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SAZETAK

Ovim se radom zeljela ispitati 1 razumjeti povezanost izmedu odgojno-obrazovnih
filozofija srednjoSkolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne
kompetencije u¢enika. Zbog toga je istrazivanje slijedilo kombinirani pristup u metodologiji na

nacin da je prvo provedena kvantitativna faza istrazivanja, a potom kvalitativna.

Kvantitativni podatci prikupljeni su anketnim upitnikom Kkoji se sastojao od dvije skale
procjene: Skala preferencija odgojno-obrazovnih filozofija (Philosophy preference assessment
scale, Cetin i sur., 2012, prema Gezer, 2018) i Skala ucestalosti provodenja nastavnih strategija
za poticanje socijalne kompetencije (modificirani Upitnik za ucitelje, Blazevi¢, 2015a). Za
kvalitativni dio istrazivanja izraden je protokol za intervju. Uzorak za kvantitativhu fazu
istrazivanja Cinilo je 355 srednjoskolskih nastavnika u Splitsko-dalmatinskoj Zupaniji, a

kvalitativni podatci prikupljeni su kroz intervju s 4 srednjoskolske nastavnice.

Rezultati istrazivanja Upucuju na to da nastavnici iskazuju visi stupanj slaganja sa
suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama nego s tradicionalnim, a varijable koje su se
pokazale kao statisti¢ki znacajne za stupanj slaganja s odgojno-obrazovnim filozofijama su:
vrsta Skole 1 predmet koji nastavnici poucavaju. Nastavnici u svojoj nastavi ucestalo koriste
nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije ucenika (Cesto Koriste strategiju
socijalizacije, a strategiju individualizacije koriste uvijek kad je to moguce). Varijable koje su
se pokazale kao statisticki znacajne za ucestalost koriStenja pojedinih nastavnih strategija za
poticanje socijalne kompetencije ucenika su: vrsta Skole, predmet koji nastavnici poucavaju i
godine radnog iskustva u nastavi. Odgojno-obrazovne filozofije nastavnika i nastavne strategije
za poticanje socijalne kompetencije ucenika djelomi¢no su povezani. Strategija
individualizacije korelira umjereno pozitivno sa suvremenim odgojno-obrazovnim
filozofijama, a s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama korelira nisko i negativno.
Strategija socijalizacije korelira umjereno pozitivno sa suvremenim odgojno-obrazovnim
filozofijama, a s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama ne korelira statisticki

znacajno.

Rezultati kvalitativnog dijela istraZivanja upucuju na to da nastavnici nemaju iskljucivo
tradicionalna ili suvremena uvjerenja ve¢ da, iako dominantno zastupaju uvjerenja koja su u
podlozi suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija, posjeduju i neka uvjerenja koja su u podlozi
tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija. Kompleksnost iskustava, koja se identificiraju

kroz neke unutarnje i vanjske ¢imbenike, pridonose oblikovanju odgojno-obrazovne filozofije

v



nastavnika i pojedina¢nih uvjerenja o nekim odgojno-obrazovnim pitanjima. Uvjerenja
nastavnika o ulozi ucenika, nastavnika 1 Skole, kao 1 neka osobna iskustva te izazovi vremena
pridonose tome da nastavnici smatraju vaznim poticanje socijalne kompetencije
srednjoSkolskih u¢enika. Razli¢iti kontekstualni uvjeti pridonose tome da nastavnici odabiru

odredene nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije u¢enika.

Kljuéne rijeci: strategija individualizacije, strategija socijalizacije, suvremene odgojno-

obrazovne filozofije, tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije.



ABSTRACT

The aim of this paper was to examine and understand the connection between the
educational philosophies of secondary school teachers and teaching strategies for encouraging
the development of students' social competence. For this reason, the research adopted a
combined approach in methodology, in such a way that first the quantitative phase of the
research was carried out, and then the qualitative one.

Quantitative data were collected using a questionnaire consisting of two assessment
scales: the Philosophy preference assessment scale (Cetin et al., 2012, according to Gezer,
2018) and the Scale of the frequency of implementation of teaching strategies to encourage
social competence (modified Questionnaire for teachers, Blazevi¢, 2015a). An interview
protocol was created for the qualitative part of the research. The sample for the quantitative
phase of the research consisted of 355 high school teachers in Split-Dalmatia County, and
qualitative data was collected through interviews with 4 high school teachers.

The results of the research indicate that teachers express a higher degree of agreement
with contemporary educational philosophies than with traditional ones, and the variables that
proved to be statistically significant for the degree of agreement with educational philosophies
are the type of school and the subject area. In their teaching, teachers often use teaching
strategies to encourage the social competence of students (they often use the strategy of
socialization, and they always use the strategy of individualization whenever possible). The
variables that proved to be statistically significant for the frequency of using certain teaching
strategies to encourage the social competence of students are the type of school, the subject area
and the years of work experience in teaching. Teachers' educational philosophies and teaching
strategies for encouraging students' social competence are partially related. The strategy of
individualization correlates moderately positively with contemporary educational philosophies
and correlates low and negatively with traditional educational philosophies. The socialization
strategy correlates moderately positively with contemporary educational philosophies and does
not correlate statistically significantly with traditional educational philosophies.

The results of the qualitative part of the research indicate that teachers do not have
exclusively traditional or contemporary beliefs, but that, although they dominantly represent
beliefs that are the basis of contemporary educational philosophies, they also possess some
beliefs that are the basis of traditional educational philosophies. The complexity of experiences,

which are identified through some internal and external factors, contribute to shaping the
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educational philosophy of teachers and individual beliefs about some educational issues.
Teachers' beliefs about the role of students, teachers and school, as well as some personal
experiences and challenges of the time contribute to the fact that teachers consider it important
to encourage the social competence of secondary school students, and different contextual
conditions contribute to the fact that teachers choose certain teaching strategies to encourage
the social competence of students.

Keywords: strategy of individualization, strategy of socialization, contemporary

educational philosophies, traditional educational philosophies
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UvOoD

Pedagogija se s vremenom mijenjala, pa su se tako uz znanstvene koncepcije mijenjale
1 pedagoske paradigme u praksi. Kada promatramo danaSnje stanje pedagogijske misli i
pedagoske prakse u odnosu na jedne od subjekata odgoja i obrazovanja, a to su djeca, tj. ucenici,
mozemo zamijetiti da prevladava usmjerenost na njihov holistic¢ki razvoj. Danas se u pedagogiji
zagovara holistic¢ki i humanisticki pristup razvoju ucenika te skola koja predstavlja humanu,
socijalnu i stvaralacku zajednicu (Previsi¢, 1999; Milat, 2005a; Kusi¢ i sur., 2014; Buljubasic-
Kuzmanovi¢ i Blazevi¢, 2015). O potrebi holisti¢koga razvoja pojedinca govori se U kontekstu
svih razina odgoja i obrazovanja. U Europskoj Uniji (EU) i u kontekstu Republike Hrvatske
(RH) dominantna je usmjerenost na kurikularni pristup i razvoj kompetencija, koje onda vode
ka holistickome razvoju pojedinca (European Commission, 2006; Nacionalni okvirni
kurikulum, 2011). Nacionalnim okvirnim kurikulumom (2011) prihva¢a se kompetencijski
pristup 1 usmjerenost na ishode ucenja ucenika te je napravljen pomak od usmjerenosti na
sadrzaj prema usmjerenosti na proces ucenja i poucavanja. To je dodatno intenzivirano kroz
nove predmetne kurikule (Ministarstvo znanosti i obrazovanja, 2019) u kojima su navedeni
ishodi ucenja koji trebaju biti ostvareni, a nastavnici imaju slobodu pri osmisljavanju
nastavnoga procesa kako bi ga prilagodili sebi i svojim ucenicima da $to uspjeSnije ostvare
navedene ishode ucenja. Ipak, zamjeCuje se da su odgojno-obrazovne ustanove postale
usmjerenije na ostvarenje kognitivnih i psihomotorickih ishoda uéenja, koji su ujedno i lakse
mijerljivi, a donekle je zanemaren afektivni razvoj, ¢iju ostvarenost je teze mjerljivo provijeriti,
te posljednjih godina pojedini autori piSu o krizi odgoja (Pivac, 2009; Previsi¢, 2010;
Buljubasi¢-Kuzmanovié¢, 2010; Juki¢, 2013; Mlinarevi¢ i Zrili¢, 2015). Kusic¢ i sur. (2014), u
skladu s tim, upozoravaju na paradoks u nasem drustvu u kojem su vrijednosti cjelozivotnog
uéenja i odgovornog djelovanja u drustvu istaknute kao vazne i od nastavnika, i od roditelja i
od drzave, dok je zapravo u stvarnosti najveca usmjerenost na standardizaciju, na rangiranje i
na ono mjerljivo. Najve¢im se dijelom zbog toga u $kolama veliki naglasak stavlja na stjecanje
znanja, tj. na kognitivni aspekt razvoja ucenika, a afektivni aspekt razvoja i razvijanje
medusobnih odnosa se ¢esto zanemaruje ili stavlja u drugi plan (Buljubasi¢-Kuzmanovic¢, 2010;
Previsi¢, 2010). Pivac (2009) istice da je upravo to pred Skolu postavilo nove izazove.
Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Blazevi¢ (2015) upozoravaju da je Skola odgojno-obrazovna
institucija koja uz kognitivni treba podjednako poticati osobni i socijalni razvoj ucenika, tj.

poticati njihovu personalizaciju i socijalizaciju. Barbarasch i Elias (2009) slazu se s tim te
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naglasavaju da Skole ne bi trebale pripremati ucenike samo da ostvare dobre rezultate u
Skolskim testovima, ve¢ da budu uspjesni i u zivotnim izazovima. S navedenim se slaze i Milat
(2005a) koji naglasava nuznost osposobljavanja djece i mladih za suoCavanje Ssa svim
izazovima koje nosi zivot te isti¢e vaznost usmjerenosti na holisti¢ki razvoj ucenika. Kusi¢ i
sur. (2014) isti¢u da su se obrazovne politike usmjerile na ekonomski model u obrazovanju i na
zadovoljavanje potreba trziSta rada, s naglasavanjem zahtjeva za standardizacijom.
Upozoravaju da je takvim pristupom zanemarena odgojna dimenzija odgojno-obrazovnog
procesa. Postignuc¢a ucenika mjere se testovima putem vanjskog vrednovanja Sto za posljedicu
ima da se u nastavi naglasak stavlja na pripremu ucenika za postizanje dobrih rezultata na
testovima jer to je ono po ¢emu se procjenjuje uspjesnost ucenika, ali i nastavnika. Isti autori
(2014), pak, isti¢u da bi se odgoj i obrazovanje trebali usmjeriti na holisticki razvoj ucenika te
na personalizirani i kontekstualizirani odgoj i obrazovanje kako bi se uvazile i poStovale
individualne razlike medu ucenicima. Barbarasch i Elias (2009) naglasavaju da uistinu uspjesne
Skole uocavaju da su socio-emocionalne kompetencije ucenika povezane s akademskim
uspjehom i da poticanje i jednog i drugog pomaze razviti potencijale uc¢enika da uspiju i u Skoli

iu Zivotu.

Osim toga, kada krenemo od definicije nastave, koja je jedan od temeljnih pedagogijskih
pojmova, uocavamo da se autori slazu da je to odgojno-obrazovni proces (Poljak, 1991; Milat,
2005a; Bognar i Matijevi¢, 2005; Herbart prema Previsi¢, 2010; Palek¢i¢, 2015) i smatraju da
nastava u samoj svojoj biti mora imati i odgojnu! dimenziju. Herbart (prema Palek&ié, 2015)
pod odgojem podrazumijeva odgoj u Sirem smislu, ali istiCe i onaj odgoj u uzem smislu kao dio
bez kojeg nastava nije nastava, a u tom dijelu osobito naglaSava vaznost razvoja interesa
spoznaje 1 ophodenja, tj. kako Palekci¢ (2015) navodi, to bi se u danasnjoj terminologiji
odnosilo na socijalne kompetencije. Odgojnu dimenziju nastave tesko je u potpunosti zahvatiti
i operacionalizirati. Jedan od mogucih nacina djelomi¢nog zahvacanja je kroz poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucenika (Barbarasch i1 Elias, 2009; Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2010;

Previsi¢, 2010; Palekci¢, 2015), u ¢emu Ce biti stavljen naglasak i u ovome radu.

Odgojni moment u nastavi ¢eS¢e povezujemo s ucenicima mlade dobi, a ponekad kao
da s njihovim sazrijevanjem naglasak stavljamo viSe na obrazovanje i izobrazbu, pa cak i
smetnemo s uma da su Skole ujedno i odgojne i obrazovne ustanove. Kada promatramo

srednjoskolsku nastavu, ona je dominantno usmjerena na ostvarenje kognitivnih i

1 U ovom radu kre¢emo od Milatove (2005a: 48) definicije odgoja - ,,0dgoj oznacava proces formiranja stavova,
razvijanja razumnih interesa, izgradnju emocija, navika — ponasanja (odnosi se na voljno podrucje).
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psihomotorickih ishoda u€enja, a manje na one afektivne ishode i razvoj onih kompetencija
koje dominantno pripadaju odgojnome podru¢ju. Nastavnici, zbog specifi¢nosti
srednjoskolskoga odgoja i obrazovanja, Zele pripremiti ucenike za daljnje Skolovanje i/ili za rad
| stoga viSe paznje poklanjaju poticanju ostvarenja kognitivnih i psihomotorickih ishoda ucenja.
Ipak, na razini srednje Skole ne smijemo zaboraviti odgojnu ulogu, koju izmedu ostalih, imaju
nastavnici jer se u¢enici u doba adolescencije (13-22 godine), upravo zbog razvojne faze u kojoj
se nalaze, a koja predstavlja tranziciju iz adolescentske u odraslu dob (lyer i sur., 2009)
suocavaju s novim izazovima na koje mogu uspjesno odgovoriti samo kada su i intelektualno i
emotivno i socijalno na to spremni. Ne smijemo zanemariti ni krize s kojima se u toj dobi
suoCavaju - u prvom redu trazenje vlastitog identiteta (Erikson, 1968, prema Vizek-Vidovi¢ i
sur., 2003) 1 posljedi¢no velikih promjena u socijalnom 1 emocionalnom Zivotu, zbog ¢ega
trebaju potporu u razvijanju kompetencija koje ¢e im biti od pomo¢i u noSenju s problemima
na koje tada nailaze. U ovome razvojnom razdoblju potrebno je: razviti osjecaj pripadanja
(O'Brien i Bowls, 2013), razviti sposobnost samostalnog funkcioniranja i socijalne
odgovornosti (Mellard 1 Hazel, 1992) te promicati empatiju i prosocijalno ponasanje (Vranjican
i sur., 2019). U tome je mladima izvanjska potpora iznimno vazna, a tu vaznu ulogu, izmedu
ostalih, imaju nastavnici i Skola jer upravo u $koli provedu velik dio svog dana. U razdoblju
adolescencije, kada vr$njaci imaju sve znacajniju ulogu u njihovim zivotima, razvijena
socijalna kompetencija uvelike im pomaze da se uklope u druStvo i razviju pozitivne
medusobne odnose 1 prijateljstva s vrSnjacima, a §to potom moze utjecati i na razvoj
samopouzdanja, samoposStovanja i lakSeg ,,pronalaska samoga sebe®. Isto tako, pojedinci s
razvijenom socijalnom kompetencijom lakSe se snalaze u novim okruZenjima, pa tako, Sto je
vazno za adolescente, to im moze biti korisno na budu¢em poslu ili na fakultetu i u daljnjem

Skolovanju.

Vazno je, stoga, osvijestiti da nastavnici u srednjo§kolskom odgoju i obrazovanju imaju,
izmedu ostalih, i odgojnu ulogu. Na to kako nastavnici vide sebe i svoju ulogu te kako djeluju
u nastavi velik utjecaj imaju uvjerenja koja imaju o svim pitanjima koja se ticu nastave, ucenika,
ucenja i poucavanja. Upravo su u tome utemeljene odgojno-obrazovne filozofije koje nastavnici
uglavnom implicitno zastupaju te ih veoma ¢esto nisu svjesni i ne promisljaju dodatno o njima.
No to je nesto Sto ne bismo smjeli zanemariti jer su brojna istraZivanja pokazala da su djelovanja
nastavnika pod utjecajem njihovih odgojno-obrazovnih filozofija (Williams, 1996; Cetinic,
2005; Watson i Coso Strong, 2013; llhan i sur., 2014; Sahan i Terzi, 2015; Gezer, 2018;
Ornstein i Hunhins, 2018). Zato da bismo uistinu postali potpuno svjesni samih sebe, svojih



postupaka i odluka u nastavi te onoga Sto utjeCe na njih, trebali bismo se bolje upoznati s
odgojno-obrazovnim filozofijama, steéi viSe znanja o njima te umjeti prepoznati odrednice
pojedinih odgojno-obrazovnih filozofija u svojem razmisljanju i radu. Tek kada nastavnici
postanu svjesni svojih uvjerenja i odgojno-obrazovnih filozofija, moéi ¢e svjesno promotriti i
analizirati svoja djelovanja, pa i mijenjati ih ako to smatraju potrebnim radi unaprjedenja svoje

prakse.

lako su se autori (Williams, 1996; Watson i Coso Strong, 2013; Bas, 2015; Sahan i
Terzi, 2015; Aybek i Aslan, 2017; Terzi i Uyangor, 2017; Aslan, 2018; Gezer, 2018; Oguz Er,
2020) bavili proucavanjem povezanosti odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika i razli¢itih
aspekata njihovog djelovanja, nisu pronadeni radovi koji su ispitivali povezanost izmedu
odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika i njihove usmjerenosti na poticanje razvoja socijalne

kompetencije ucenika.

Zato ovo istraZivanje polazi od dva cilja: 1) ispitati povezanost izmedu odgojno-
obrazovnih filozofija srednjoSkolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije u¢enika u nastavi, i 2) razumjeti odnos izmedu odgojno-obrazovnih
filozofija i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije uc¢enika. Kako bi se
ostvarili ovi ciljevi odabran je kombinirani pristup u metodologiji. Prvo je proveden
kvantitativni dio istrazivanja (anketni upitnik), a potom kvalitativni dio (polustrukturirani

intervju).

Rad zapocinje prikazom odnosa Skole i drustva posredstvom obrazovnih politika, potom
slijedi prikaz temeljnih pojmova i konstrukata te relevantnih istrazivanja. Nakon toga slijedi
opis metodologije istrazivanja te prikaz rezultata istrazivanja i rasprava o rezultatima

istrazivanjima. U zakljucku su prikazani temeljni zakljucci rada i implikacije za praksu.



1. ODNOS SKOLE I DRUSTVA - ULOGA OBRAZOVNE
POLITIKE

Odgoj i obrazovanje mladih narastaja oduvijek su bili vazno drustveno pitanje koje zanima
Sirok krug ljudi i o kojem se vrlo ¢esto promislja i raspravlja. To je tema o kojoj se naveliko
diskutira u medijima, koja je od interesa drzavne politike te se o njoj Cesto diskutira i u tom
kontekstu, koja zanima sve one koji se bave odgojem i obrazovanjem, ali i $iru javnost. Razlog
tome je uska povezanost odgoja i obrazovanja s drustvom jer upravo kroz odgoj i obrazovanje
pokazujemo kakvo drustvo zelimo biti, koje vrijednosti zastupamo i kojim ciljevima tezimo.
Sabli¢ i Blazevi¢ (2015) naglasavaju vaznost uskladivanja i odredenja, kao i eksplicitnog
prikazivanja, zajednickih drustvenih vrijednosti u sluzbenim dokumentima koji odreduju
odgojno-obrazovnu djelatnost kako bi tako izrazene vrijednosti mogle usmjeravati i podupirati
odgojno-obrazovno djelovanje. Obrazovne politike nastoje zadovoljiti i uskladiti potrebe
ucenika s potrebama suvremenog drustva. Najcesce se o obrazovanju, a potom i o0 odgoju govori
u okviru §kole. Skola je, kao odgojno-obrazovna institucija koja priprema mlade za buduénost,
za daljnje skolovanje te rad i zivot, uvijek bila u fokusu interesa cijeloga drustva jer upravo u
tom institucionaliziranom kontekstu drustvo ima priliku utjecati na mlade narastaje i pripremiti
ih za njihove buduée uloge i zivot. Nastanak Skole i njen cilj bio je uvjetovan drustvenim
(povijesnim, politickim i klasnim) kontekstom te se u skladu s tim $kola i mijenjala, a s obzirom
na druStvene potrebe 1 povijesno naslijede, Skola, izmedu ostalog, odrazava 1 politicki Zivot
zemlje (Vrcelj, 2018).

Odnos skole i drustva najcesce se istrazuje u sociologiji, a iz te perspektive izdvaja se
nekoliko pristupa odredenju Skole: a) funkcionalisti¢ki pristup odreduje ju kao drzavnu
instituciju koja doprinosi odrzavanju druStvenoga sustava, a naglasak je na socijalizaciji i
enkulturaciji mladih narastaja; b) simbolicki interakcionizam naglasak stavlja na socijalne
interakcije i proucavanje povezanosti pojedinca s druStvenim strukturama; c) predstavnici
kriti¢ke teorije promatraju strukture nejednakosti i klasnu uvjetovanost odgoja i obrazovanja;
d) liberalne teorije obrazovanja $kolu vide kao mjesto osobnog razvoja, naglasak se stavlja na
osnazivanje ucenika, a usmjerenost je na jedinstvu odgoja, obrazovanja i izobrazbe; e)
postmodernizam zagovara pluralizam ideja te je poprilicno kritican prema obrazovanju cije
djelovanje opisuje pojmovima politicke i ideoloska kontrole (Vrcelj, 2018).

Odnos skole 1 drustva moZemo promatrati 1 kroz teoriju sustava (koja se takoder prvo razvila
unutar sociologije) ¢ije su glavne teze: 1) sustav se definira kao skup elemenata; 2) sustavi su

obiljeZeni uzajamnim odnosima (regulacijskim krugovima) izmedu elemenata; 3) sustavi su
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granicom sustava odvojeni od svoje okoline; 4) sustavi su hijerarhijski ras¢lanjeni; 5) sustave
karakterizira ,,emergencija“; i 6) sustavi teze k stanju ravnoteze (Konig i Zedler, 2001,
Khuzwayo, 2020). Odgojno-obrazovni (pod)sustav dio je druStvenog sustava (Juri¢, 2007;
Cifri¢, 2008; Khuzwayo, 2020) i stoga mora stabiliziraju¢e djelovati na taj sustav — uskladiti se
sa zahtjevima i potrebama drustva kako bi se drustveni sustav odrzao, a drzava je ta koja se
brine za uskladivanje razli¢itih podsustava (Juri¢, 2007). Sekuli¢-Majurec (2005) navodi da se
polaskom u Skolu vecina djece prvi put susrece s drustvenim autoritetom, tu se uspostavljaju
temelji druStveno pozeljnog ponasanja, a ponasanje koje dijete usvoji u $koli, prikazivat ¢e (uz
vece ili manje prilagodbe) kasnije u drustvu i u odnosima s razli¢itim oblicima drustvenog
autoriteta s kojima ¢e se tijekom zivota susretati. I Bognar (2007) Skolu i nastavu vidi kao
pocetak inicijacije djece 1 mladih u drustvo, a to se Cini kroz usvajanje sustava vrijednosti,
pracenje znanstvenih i tehnoloskih dostignuéa te dostignuéa u umjetnosti, ali 1 kroz
usmjeravanje djece i mladih na otkrivanje vlastitth mogucnosti, razvoj samopouzdanja i
spremnosti na zivot, rad i razvoj u drustvu koje se konstantno mijenja.

Odredivanje ciljeva odgoja i obrazovanja ¢esto je pod ve¢im utjecajem politic¢kih,
ekonomskih, ideoloskih i kulturalnih ¢imbenika, nego onih pedagoskih i didaktickih (Kelly,
2009; Kusi¢ i sur., 2014; Vrcelj, 2018), sto mozemo povezati s potrebom drustvenog sustava
da (pod)sustav odgoja i obrazovanja stabiliziraju¢e djeluje na njega. Kovac (2007) prikazuje
trokut obrazovne politike, koji ¢ine politika, praksa i istrazivanje te takoder isti¢e da se u
stvaranju obrazovne politike sama (drzavna) politika prenaglasava i zauzima dominantnu
poziciju, dok se praksa premalo istrazuje 1 uzima u obzir pri donoSenju odluka, a rezultati
istrazivanja ovoga podrucja nedovoljno se koriste u formiranju obrazovnih politika. Drzava, tj.
vlast, kroz sluzbene dokumente ostvaruje izravan utjecaj na Skolu jer se djelovanje $kola
regulira zakonima, pravilnicima i dokumentima (Juri¢, 2007). Drustvo i politika, tj. vladajuce
politicke ideologije, posredstvom obrazovne politike, utjecu na odgojno-obrazovno djelovanje
Skola (Kovac, 2007; Kelly, 2009; Pinar, 2012; Schiro, 2013; Kovac i sur., 2015; KuSi¢ i Vreelj,
2017). Svaki narastaj stoga preuzima ciljeve, norme i vrijednosti razvijene u odredenoj kulturi
1 po potrebi ih mijenja i prilagodava suvremenim zahtjevima drustva (Gudjons, 1993).
Promjene vrijednosti u drustvu vode ka promjenama ciljeva odgoja i obrazovanja, a to ovisi 0
promjeni odnosa u gospodarstvu, o promjeni politickog sustava i o promjeni slike o ¢ovjeku
(Gudjons, 1993; Pinar, 2012). Danas se osobito naglaSava potreba uskladivanja odgojno-
obrazovnog podsustava s gospodarskim podsustavom jer se Skolovanjem pojedinac priprema
za ulazak u konkretno drustvo koje obiljezavaju razli¢ite gospodarske i ekonomske posebnosti.

Isto tako, uocava se da Skola i odgojno-obrazovni sustav mogu predstavljati vazno podrucje za
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cijelu drzavu i vladajucu strukturu jer u Skoli se odgajaju, obrazuju i osposobljavaju djeca i
mladi koji kasnije i sami imaju utjecaj na drustvo i njegov razvoj te smjer u kojem ce se to
drustvo kretati. Autori (Codd, 2005; Razum, 2007; Kelly, 2009; Pinar, 2012; Vrcelj i
Musanovi¢, 2013; Kusi¢ i sur., 2014) kritiziraju orijentiranost na uskladivanje odgoja i
obrazovanja s gospodarstvom te nametanje Skoli te ,,poslovne* uloge, ¢ime Sse potrebe ucenika
donekle gube iz vida i pomalo nestaje humanizacijski aspekt odgoja. Kusi¢ i Vreelj (2017), isto
tako, kritiziraju isklju¢ivu usmjerenost kurikula na ishode u¢enja i na rezultate standardiziranih
testova (ispita znanja) jer na taj nacin politicari preuzimaju kontrolu nad samim kurikulom te
odlucuju §to je vrijedno uciti kako bi se postigli dobri rezultati na testu. Na taj nacin nastavnici
kao i sami ucenici gube kontrolu i mogucnost ve¢eg odluc¢ivanja u nastavnom procesu, a nastava
je zbog usmjerenosti na dobre rezultate na ispitima sve vise orijentirana na kognitivnu domenu,
a zanemaruje afektivnu i1 psihomotoricku domenu razvoja ucenika, koje su jednako bitne za
harmonijski i cjeloviti razvoj li¢nosti u¢enika. Juri¢ (2007) kada raspravlja o $koli i njenoj ulozi
u drustvu istice i njenu dvojnu prirodu: a) skola kao objekt kojim drustvo upravlja i b) skola
kao subjekt koji donekle sam upravlja svojim Zivotom. Skolskim kurikulima, koje svaka §kola
izraduje s obzirom na svoje posebnosti, ona postaje subjekt koji jednim dijelom upravlja svojim

razvojem i usmjerava se na neka podrucja interesa.

1.1. Pregled trendova u obrazovnoj politici Republike Hrvatske

U kratkom povijesnom pregledu odnosa skole i drustva u kontekstu RH bit ¢e predstavljeni
neki kljucni trenutci u promjenama ciljeva odgoja i obrazovanja u $kolama. Krenut ¢e se od
razdoblja nakon Drugog svjetskog rata, preko 70-ih, 80-ih i 90-ih godina 20. stoljeca do danas.
U razdoblju nakon Drugog svjetskog rata Pataki je, 1948., objavio knjigu Uvod u opcu
pedagogiju iz koje mozemo dobiti dobar pregled tadasnjih pedagoskih teznji i usmjerenja.
Pataki (1948) primjecuje 1 istiCe povezanost 1 meduovisnost drustva i Skole, tj. druStveno-
ekonomskog, politickog i kulturnog Zivota i Skole. Naglasava da je glavni zadatak Skole
odgajati naraStaje koji ¢e uclvrstiti 1 razvijati druStvo u smjeru izgradnje socijalizma
(dominantne ideologije) te isti¢e vaznost kolektiva i toga da mladi zive i rade za drustveno-
ekonomski i kulturni razvoj naroda. Smatra da ciljevi i zadatci odgoja i skole proizlaze iz
drustvene stvarnosti i perspektiva daljnjeg razvitka, a kao uzor za nasu pedagogiju istice
pedagogiju Sovjetskog Saveza koja se zalaze i radi na izgradnji socijalizma, stvaranju
komunistickog drustva i socijalistickog humanizma (Pataki, 1948). Naglasak je na zajednistvu

i kolektivnim teznjama za razvitkom i boljitkom drustva, dok se pojedinac donekle zanemaruje
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jer se na njega gleda gotovo isklju¢ivo kao na nekoga tko bi trebao doprinositi tome drustvu i
uskladiti se s vrijednostima i ciljevima koje je ono odredilo.

U Projektu hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava za 21. stoljece (2002) stoji da su nakon
Drugog svjetskoga rata (1945.-1990.) u Hrvatskoj provedene dvije reforme Skolstva. Prva
reforma provedena je izmedu 1952. 1 1958. godine i u njoj se radilo na organiziranju osnovnog
osmogodiSnjeg obveznog Skolstva. Tada utemeljena osnovna osmogodisnja Skola u osnovi je
Skolskog sustava do danas. 50-ih i 60-ih godina 20. st. u Hrvatskoj se intenzivira razvoj osnovne
Skole koja tada prelazi na osmogodiSnje obavezno obrazovanje (Bognar, 2007). Vazan
dokument za taj razvoj je plan i program koji je donesen 1958., a objavljen u knjizi Osnovna
Skola — odgojno-obrazovna struktura (1. izdanje 1960., a 2. preradeno 1964.). Bognar (2007)
isti¢e da premda taj dokument ne nosi naziv kurikula, ipak je prvi dokument u Hrvatskoj koji
je u sebi imao skoro sve elemente kurikulskog pristupa. Nastavni planovi i programi iz 1964.
(Osnovna skola — odgojno obrazovna struktura) i 1958. (Osnovna skola — programatska
struktura) godine isti¢u iste odgojne ciljeve koji su usmjereni na: osposobljavanje mladih za
rad i razvoj proizvodnih snaga drustva, procvat (socijalistiCke) drustvene zajednice, odgoj
pojedinaca koji ¢e biti osposobljeni za zadatke druStvenog upravljanja i razvitak (socijalisticke)
demokracije, koji ¢e poStovati svoje narode i sve druge narode, koji ¢e biti odgojeni u duhu
bratstva, jedinstva i ravnopravnosti naroda, ali i biti slobodne i samostalne osobe s kritickim
duhom. Pojedinac je u ovim nastavnim planovima i programima prikazan dominantno u
funkciji drustva. Naglasava se vaznost kolektiva, drustvene ideologije - socijalizma i rada
covjeka. No, primjecujemo i neke suvremenije teznje poput: holistickog (mnogostranog)
razvoja li¢nosti, medusobnog posStovanja te poticanje razvoja slobodnog i kritickog duha
(doduse, u skladu s dominantnom ideologijom u drustvu).

Druga reforma, kako stoji u Projektu hrvatskog odgojno-obrazovnog sustava za 21. stoljece
(2002), cesto je nazivana "socijalistickim samoupravnim preobrazajem”, a zapocela je nakon
70-ih godina 20. st. Ta reforma nije toliko zadirala u organizaciju dotadas$njeg sustava osnovnog
obveznog obrazovanja, ali je uvela promjene u srednje $kolstvo, a poznatija je pod nazivom
Suvarova reforma. Tom reformom naglasak je stavljen na produljenje opéeg obrazovanja (prve
dvije godine) i stavljanja naglaska na struku ukidanjem gimnazija te na proizvodni rad. U 80-
im godinama proSlog stolje¢a, Pivac (1981), takoder odgoj i obrazovanje promatra kao
drustvene djelatnosti koje su uvjetovane povijesnim razvojem i druStveno-politickim stanjem.
Kriticki se osvrée na hrvatsku pedagogiju u proslosti, kritizira gradansku pedagogiju prije
Drugog svjetskog rata i istiCe da je utjecaj sovjetske pedagogije nakon rata doprinio

izgradivanju nove orijentacije, premda nije znacajno prevladan njen dotadasnji karakter. Smatra
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da se tadaSnja pedagogija samo deklarativno opredjeljivala za novi polozaj i ulogu pojedinca u
drustvu, a zapravo je prevladavao jednostran pristup ucenicima koji nije poticao razvoj
svestranog, ve¢ politickog Covjeka — njega se ,,oblikovalo® prema odredenim zahtjevima
vladajuce ideologije. Hrvatsko drustvo u 80-im godinama 20. st. bilo je usmjereno na stvaranje
samoupravnih socijalisti¢kih odnosa utemeljenih na marksisti¢koj idejnoj osnovi, a svrha toga
je bila oslobadanje rada i ¢ovjeka (Pivac, 1981). Na Covjeka se gledalo kao na drustveno bice
koje treba doprinositi drustvu u kojem se nalazi, a na to ga se osposobljava kroz rad i 0dgoj.
Zanimljivo je da Pivac (1981) ve¢ tada kritizira neiskoristenost odgojne funkcije Skole, §to su
kritike koje se upucuju i danas. U ovome razdoblju poseban se naglasak stavljao na rad covjeka,
koji je vazan kako za samog pojedinca, tako i za cijelo drustvo. U Planu i programu odgoja i
osnovnog obrazovanja (1989: 6) navodi se da je opci cilj i zadatak odgoja ,,0sposobiti
obrazovanog proizvodaca, dobrog socijalistickog samoupravljaca i graditelja socijalistickog
drustva, svestranu, kulturnu, humanu, slobodnu i kriti¢ku licnost.*. Istaknuto je i da su u¢enici
aktivni subjekti svojeg odgoja i obrazovanja te da bi se sadrzaji u Skolama trebali oslanjati na
interese ucenika, S$to bi pridonijelo njihovoj pripremi za buduéi Zivot, kreativni rad i
samoupravljanje. Naglasava se 1 vaznost ucenja kako uciti i osiguranja znanja koje ima
primjenjivi karakter. I dalje je u dokumentu istaknuta vaznost pojedinca za drustvo i njegov
odgoj koji treba biti u skladu s potrebama drustva i zajednice, no potrebe kolektiva su
naglaSenije u odnosu na potrebe pojedinca. Ovaj nastavni plan i program spona je izmedu
nastavnih planova i programa koji su mu prethodili i1 onih koji su mu slijedili jer zadrZava
idejno-politi¢ku osnovu nastavnih planova i programa koji su mu prethodili, a istovremeno se
pocinje viSe usmjeravati 1 na aktivnost ucenika u nastavnom procesu i njegovoj pripremi za
budu¢i zivot, koja nije naglaSena samo u kontekstu potreba drustva, ve¢ i potreba samoga
pojedinca.

Devedesete godine 20. st. su u RH donijele brojne promjene u drustvu. Ziljak (2013) isti¢e
da je za 90-e godine u RH znacajna politi¢ko-ideoloska promjena i odmak od socijalizma, a
uocava se i pocCetak priblizavanja Europi i uskladivanja s njenom politikom, pa i u podruc¢ju
odgoja i obrazovanja. Sekuli¢-Majurec (2005) istice da hrvatsko drustvo od 90-ih godina 20.
st. prolazi veliku preobrazbu kojom se iz totalitarnog (jednopartijski sustav i ograni¢avanje
sloboda pojedinca) razvilo u demokratsko drustvo, ¢ija je osnova pluralizam i poticanje slobode
izbora, a ta promjena u drustvu odrazila se, naravno, i na Skolu. Uspostavljanje novih odnosa u
drustvu i skoli pretpostavlja i njezino utemeljenje u novom kurikulu. Sekuli¢-Majurec (2005)
daje usporedbu osobina pozeljne licnosti u totalitarnim i u demokratskim druStvima: 1) u

totalitarnim druStvima poZeljne osobine su: pasivnost, nekriticnost, neinventivnost, poslusnost,
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podredivanje osobnih interesa kolektivnima i zanemarivanje sebe, a 2) u demokratskim su
drustvima pozeljne osobine: aktivnost, kriticnost, inventivnost, hrabrost, sposobnost za biranje,
aktivno sudjelovanje u zbivanjima, razvijanje svijesti o sebi i razvijanje pozitivne slike o sebi.
Uoc¢avamo da su u totalitarnim drustvima pojedinac i njegove potrebe zanemareni, a naglasak
je na kolektivu i potrebama drustva u kojem se taj pojedinac odgaja, dok se u demokratskim
drustvima sve veci naglasak stavlja na pojedinca, njegov razvoj i prilagodavanje njegovim
potrebama. lako, prikazom odgojnih ciljeva iz nastavnih planova i programa u Hrvatskoj od
50-ih godina 20.st. do kraja 80-ih godina 20. st. uo¢avamo isticanje i potrebe razvoja pojedinca,
istina, prvenstveno kako bi bio koristan ¢lan drustva, no dijelom i kako bi ostvario svoje
potencijale. U ovom kontekstu zanimljiva je analiza koju je provela Ilisin (2011) usporedbom
rezultata 4 istraZzivanja (provedena su 1986., 1999. i dva istrazivanja iz 2004. godine) o
vrijednostima mladih u RH. Autorica je dosla do zakljucka da je hijerarhija vrijednosti mladih
ostala stabilna iako se nakon 80-ih godina 20. st. dogodila znacajna drustveno-politicka
promjena, stoga naglasava da su vrijednosti poprili¢no stabilne i da dublje strukturne promjene
vrijednosti ovise o civilizacijskim promjenama. U Nastavnom planu i programu (1999) istice
se potreba razvoja mnogostrano razvijene licnosti, razvoj osobina vaznih za li¢nost pojedinca,
poput samostalnosti, samopouzdanja, odgovornosti i kritickog misljenja. No, naglasava se i
odnos pojedinca s druStvom, razvoj moralne i politicke svijesti, razvoj suradnje, snosljivosti i
razumijevanja svijeta u kojem pojedinac zivi. U ovome dokumentu primjecuje se okretanje RH
k Europi i odgojno-obrazovnim ciljevima i vrijednostima koji su usmjereni na razvoj aktivnog
I kreativnog pojedinca, spremnog na kriticko razmisljanje, koji postuje razliCitosti te ima
razvijenu moralnu 1 politicku svijest. U ovom dokumentu primjetno je udaljavanje od
socijalizma 1 marksisti¢ke idejno-politicke osnove koji su bili prisutni u prethodnim
dokumentima.

Kraj 90-ih godina 20. st. i pogetak 2000-ih Ziljak (2013) naziva europeizacijskom fazom u
RH i to se odrazava na sve razine odgojno-obrazovnog sustava. U Nastavnom planu i programu
(2006) Skoli se postavlja zahtjev za uspostavljanjem kulture uéenja i poucavanja koja ¢e poticati
ucenike da budu aktivni i odgovorni, otvoreni za promjene te motivirani i osposobljeni za
cjelozivotno ucenje, takoder se izrazava opredijeljenost RH za europski suzivot. U
Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011) naglasava se usmjerenost odgojnih ciljeva na
razvoj, u danasnjem vremenu izuzetno bitnih, karakteristika pojedinca za Zivot 1 rad u
suvremenom drustvu, kao i na osvjeStavanje o vaznosti tradicije i nacionalnog identiteta, ali i
na uvazavanje drugih i drugacijih kako bismo mogli uspjesno Zivjeti i djelovati u danasnjem

multikulturnom svijetu. Odgojni ciljevi vodeni su potrebama i tendencijama suvremenog
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drustva kojega odlikuju pluralizam, brze promjene u svim podruc¢jima drustva i globalizacija.
Izmedu ostalog je istaknuto i1 da se hrvatska odgojno-Obrazovna politika suoc¢ava s izazovom i
potrebom uskladivanja lokalnoga i nacionalnoga sa svjetskim 1 globalnim te uskladivanjem
tradicije sa suvremenoscu.

Kovac i sur. (2014) naglaSavaju da se u posljednjem desetlje¢u 20. stolje¢a uocavaju novi
izazovi za 0odgojno-obrazovno djelovanje uditelja i nastavnika u kojima se posebno isti¢e proces
europeizacije i1 stvaranja zajednickog europskog prostora. I Ledi¢ i sur. (2013) te Ledi¢ 1 Turk
(2013) u kontekstu kompetencija Skolskih pedagoga, medu ostalima, navode i kompetencije
europske dimenzije u obrazovanju, $to upucuje na to da je danas velik utjecaj zajednickih
europskih vrijednosti na odgojno-obrazovni sustav u RH. Danas su u nasem drustvu i u
odgojno-obrazovnom sustavu osobito istaknute vrijednosti demokracije, tolerancije,
solidarnosti, slobode, postivanja ljudskih prava i dostojanstva svakoga ¢ovjeka te vladavine

prava koje predstavljaju zajednicki sustav vrijednosti svih ljudi (Brkovi¢ i sur. 2021).

1.2.  Kurikulski pristup

Odgojno-obrazovni ciljevi i vrijednosti na kojima ti ciljevi po¢ivaju sastavni su dio uvodnih
dijelova nastavnih planova i programa i kurikula u kojima je iskazano kakvom drustvu tezimo.
Milat (2005b) nastavni plan i program promatra kao instrument i sredstvo kojim drustvo
postavlja odredene zahtjeve kao cilj $kolovanja, a koji se odnose na razvoj kognitivne, afektivne
i psihomotori¢ke domene razvoja ucenika kroz razli¢ita podrucja. Vican i sur. (2007) prikazuju
razliku izmedu nastavnog plana (popis predmeta po razredima i broj sati koliko se izvode tjedno
ili godisnje), nastavnog programa (nastavni sadrzaji koji se trebaju realizirati u pojedinim
nastavnim predmetim) i kurikula (tijek odgoja i obrazovanja, a njegove sastavnice su: odgojno-
obrazovne vrijednosti, odgojno-obrazovni ciljevi, nacela, 0dgojno-obrazovni sadrzaj,
organizacija, metode 1 nacini rada te vrednovanje 1 samovrednovanje). Isti¢u da kurikul za
razliku od nastavnog plana i programa stavlja naglasak na ciljeve, zadatke i sadrzaje koje treba
operacionalizirati, realizirati i u¢initi ih mjerljivima.

Previ$i¢ (2007: 20) navodi razlicita odredenja i tradicije kurikula te isti¢e da u svojoj sustini
predstavlja ,,ciljno usmjereni pristup odgoju i obrazovanju kao relativno pouzdan, precizan i
optimalan nac¢in provodenja fleksibilno planiranog procesa ucenja, obrazovanja te stjecanja
kompetencijskih sposobnosti.“. Oblikovanje kurikula uvjetovano je ciljevima koji se Zele
ostvariti 1 funkcijom odgojno-obrazovnog procesa (Vrcelj, 2018). Milat (2005b: 201) istice

sljedece osobitosti kurikula: ,, (a) mora biti izraden na osnovi odredenih drustvenih potreba; (b)
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mora biti sustav, na osnovi konkretnog cilja, utvrdenih sadrzaja i pedagoskih aktivnosti; (c)
sadrzaji i pedagoske aktivnosti moraju biti precizno metodolosko-metodicki strukturirani i
oblikovani; (d) mora biti proces koji osigurava uspje$no postizavanje cilja utvrdenog za
konkretnu $kolu—za konkretan oblik, vrstu i razinu Skolovanja.”. U kurikulu se iskazuju
drustvene namjere, a 0 vrijednostima i elementima kulture koje se trebaju poticati i razumijevati
tijekom $kolovanja odlucuju dominantne drustvene grupe (Bognar, 2007). Nadalje istic¢e ako su
na poziciji moc¢i konzervativne druStvene snage tada ¢e za cilj postaviti odrzavanje postojec¢ih
drustvenih odnosa, a ako se pak radi o progresivnim drustvenim snagama, tj. onima Koji
zagovaraju promjene, tada ¢e cilj biti ohrabrivanje ucenika za sudjelovanje i pokretanje
vrijednosti ¢ine njegovu podlogu i koje daju smjer odgoju i obrazovanju. Schiro (2013: 8)
ideologiju definira kao ,,skup ideja, sveobuhvatna vizija, nacin gledanja na stvari ili pogled na
svijet koji ukljucuje nacin na koji osoba ili grupa ljudi vjeruje da bi svijet trebao funkcionirati
I biti organiziran.“, te isti¢e tendenciju, kako pojedinaca, tako i veéih grupa da druge uvjerimo
u nasu ideologiju tako da prihvate sustav uvjerenja koji mi zastupamo. Schiro (2013) prikazuje
4 kurikulske idelogije:

1) znanstveno akademska ideologija (engl. Scholar Academic) — polazi iz pozicije akademskih
disciplina i za cilj ima uvodenje uéenika u znanja, kao i U nacine razmisljanja, osjecanja i
komuniciranja odredene akademske discipline. U podlozi ove ideologije je uvjerenje da bit
Covjeka Cini sposobnost misljenja, razumijevanja, stjecanja znanja, refleksije... Naglasak je,
stoga, prvenstveno na intelektualnom razvoju ucenika, a u nastavi se uocava usmjerenost na
sadrzaj poucavanja, pa je glavni zadatak nastavnika prijenos znanja;

2) ideologija drustvene ucinkovitosti (engl. Social Effiency) — usmjerava se na ciljeve i ishode
ucenja, a za cilj ima osposobljavanje ucenika za zivot i rad u drustvu kako bi postali produktivni
¢lanovi tog drustva. Krece od postavljanja ciljeva, zatim se prikazuju obrazovna postignuca
koja doprinose ostvarenju ciljeva, pa je potom fokus na efektivnoj organizaciji obrazovnih
iskustava kako bi se ostvarili postavljeni ciljevi, te se na kraju provjerava ostvarenost
postavljenih ciljeva. Ova ideologija poprili¢no se vodi biheviorizmom te zastupa programirani
kurikul u kojem se ucenike postupno, posebno osmisljenim zadatcima usmjerenim na
iskustveno ucéenje, vodi do razvoja kompetencija. Veéi naglasak se stavlja na razvoj kognitivnih
i psihomotori¢kih vjestina nego onih afektivnih;

3) ideologija usmjerena na ucenika (engl. Learner Centered) — kao §to i samo ime kaze,

usmjerava se prvenstveno na ucenika, istice se vaznost iskustava, a ucCenike se promatra
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holisticki i potice se njihov kognitivni, afektivni i psihomotoricki razvoj. Ova ideologija uvelike
se vodi postavkama konstruktivizma u u¢enju i poucavanju,

4) ideologija druStvene rekonstrukcije (engl. Social Reconstruction) — polazi od toga da
odgojno-obrazovni sustav promatra kao sredstvo za mijenjanje, tj. rekonstrukciju drustva.
Osobito se naglasava vaznost razvoja kritickog misljenja, ali i drustvene akcije. Osim na
kognitivni razvoj i promisljanje, usredotoCava se i na djelovanje s ciljem pokretanja promjena.
U ucenju i poucavanju vode se socijalnim konstruktivizmom jer polaze od toga da se ucenje
odvija kroz interakciju s drugima.

Vazno je uociti da postoje razli¢ita videnja oko toga $to predstavlja kurikul i na $to bi trebao
biti usmjeren. Zbog toga i postoje razli¢ite kurikulske ideologije koje kroz lecu vrijednosti i
uvjerenja koja im stoje u pozadini promatraju smisao Skole i kurikula, uspjesno ucenje i
poucavanje te s tim u vezi ulogu uc€enika, nastavnika i nastavnog sadrzaja. Obrazovna politika
ne moze pobjeci od utjecaja drustva i dominantnih ideologija na utemeljenje kurikula i na
odredenje odgojno-obrazovnih ciljeva (Kova¢, 2007; Kelly, 2009; Kusic¢ i sur., 2014; Vrcelj,
2018), a i nastavnici kao pojedinci uvelike promatraju odgoj i obrazovanje i sve njihove aspekte
kroz le¢u svojih uvjerenja koja mogu, ali i ne moraju biti u skladu s vrijednostima i uvjerenjima

koje zagovara obrazovna politika.

1.3. Srednjoskolski sustav odgoja i obrazovanja u Republici Hrvatskoj

Srednjoskolski sustav odgoja i obrazovanja u RH reguliran je Zakonom o odgoju i
obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (Narodne novine, broj 87/2008, 86/2009, 92/2010,
105/2010-ispr., 90/2011, 16/2012, 86/2012, 94/2013, 152/2014, 7/2017, 68/2018, 98/2019,
64/2020 i 151/2022).

Srednje se §kole po vrsti obrazovnog programa dijele na gimnazije, srednje strukovne skole
I na umjetnicke skole. Gimnazije se s obzirom na specifi¢nosti obrazovnih programa dijele na:
op€e, jezitne, klasi¢ne, prirodoslovno-matematicke, prirodoslovne i strukovne gimnazije
(eksperimentalni program). To su ¢etverogodisnje skole koje imaju opceobrazovni kurikul i u
kojima ucenici stjecu opée kompetencije koje su usmjerene prvenstveno na nastavak
Skolovanja, a gimnazijsko obrazovanje zavrSava polaganjem ispita iz drzavne mature.
Nacionalnim okvirnim kurikulumom (2011) odreduje se zajednicka jezgra za sve gimnazije, a
ovisno o obrazovnom programu gimnazije ona se produbljuje i proSiruje novim sadrzajima,

predmetima i modulima. Srednje strukovne Skole mogu biti Cetverogodisnje (tehnicke,
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zdravstvene, gospodarske, trgovacke, poljoprivredne...) i petogodiSnje (za stjecanje strukovne
kvalifikacije medicinska sestra/medicinski tehnicar), trogodiSnje (industrijske i obrtnicke
Skole) 1 do dvogodiSnjeg trajanja kojim se stjeCu nize razine srednjoskolskog obrazovanja.
Obrazovanje u srednjim strukovnim $kolama zavrSava izradom i obranom zavr$nog rada koje
organizira skola. Ako ucenici CetverogodiSnjih i petogodiSnjih strukovnih Skola Zele nastaviti
obrazovanje na visokoskolskim ustanovama tada trebaju polagati drzavnu maturu. Ucenici
trogodisnjih Skola mogu, polaganjem dopunskih i/ili razlikovnih ispita ste¢i viSu razinu
kvalifikacije, kao 1 ucenici srednjih strukovnih skola dvogodisnjeg trajanja. Umjetnicke Skole
su likovne, glazbene i plesne te su Cetverogodi$njeg trajanja. Obrazovanje u srednjim
umjetnickim Skolama zavrSava izradom i obranom zavr$nog rada koje organizira Skola, a
moguce je 1 polaganje ispita drzavne mature za nastavak Skolovanja na visokosSkolskoj razini.
Ucenici glazbenih 1 plesnih $kola, uz umjetni¢ku Skolu, naj¢eS¢e pohadaju i gimnaziju.
Strukovno i umjetni¢ko obrazovanje usmjereno je na razvoj kompetencija koje su potrebne na
trziStu rada, a specificnosti kompetencija ovise o vrsti programa srednje strukovne ili

umjetnicke Skole koju ucenik upise.

Proces modernizacije i reforme strukovnog obrazovanja pokrenut je donosenjem Strategije
razvoja strukovnog obrazovanja 2008.-2013. u RH, a 2018. godine usvojen je Nacionalni
kurikulum za stukovno obrazovanje. U navedenom dokumentu istaknuto je da se ucenje i
poucavanje provode U ustanovama za strukovno obrazovanje te u svijetu rada (raznim oblicima
ucenja temeljenoga na radu). U skladu s tim prikazana je specifi¢nost podjele opéeobrazovnog

1 strukovnog te sektorskog dijela obrazovanja s obzirom na trajanje srednjoskolskog programa.

Strukovne $kole do dvogodiSnjeg trajanja imaju opc¢eobrazovni dio (do 20%) i strukovni

dio (od 80%, od toga strukovni moduli odnose do 30%, a uc¢enje temeljeno na radu od 70%).

Trogodisnje Skole imaju opéeobrazovni dio (do 25% u 1. razredu srednje Skole i do 20% u
2.1 3. razredu srednje Skole) 1 strukovni dio (od 75% u 1. razredu srednje Skole i od 80% u 2. i
3. razredu srednje Skole). Strukovni dio €ine: strukovni moduli (do 25%), u€enje utemeljeno na
radu (od 45% u 1. razedu srednje $kole i od 50% u 2. i 3. razredu srednje $kole) i izborni moduli
(do 30%).

Cetverogodisnje i petogodisnje stukovne $kole imaju opéeobrazovni dio (do 40% u 1.
razredu srednje Skole, do 45% u 2.,3. 1 4. razredu srednje $kole i do 20% u 5. razredu srednje
Skole), strukovni dio (do 30% u 1. razredu srednje Skole, od 55% u 2., 3. i 4. razredu srednje

Skole 1 od 80% u 5. razredu srednje Skole) 1 sektorski dio (do 50% u 1. razredu srednje Skole).
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Strukovni dio ¢ine strukovni moduli (do 30% u svim razredima), izborni moduli (do 30% u 2.,
3.,4.15. razredu srednje skole) i uenje utemeljeno na radu (od 20% u 2., 3. 1 4. razredu srednje

Skole 1 od 40% u 5. razredu srednje $kole).

U strukovnim $kolama veci dio nastave odnosi se na strukovni dio jer je naglasak na razvoju
kompetencija potrebnih za obavljanje odredenog zanimanja i na pripremu za ulazak u svijet
rada. I u Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011) i u Nacionalnom kurikulumu za strukovno
obrazovanje (2018) isti¢e se usmjerenost na razvoj kompetencija. U Nacionalnom okvirnom
kurikulumu (2011) istaknute su sljedece temeljne kompetencije: komunikacija na materinskom
jeziku, komunikacija na stranim jezicima, matematicka kompetencija i osnovne kompetencije
u prirodoslovlju i tehnologiji, digitalna kompetencija, uciti kako uciti, socijalna 1 gradanska
kompetencija, inicijativnost i poduzetnost te kulturna svijest i izrazavanje. Navedene
kompetencije proizasle su iz osam temeljnih kompetencija za cjelozivotno obrazovanje koje je
donijela Europska Unija. U Nacionalnom kurikulumu za strukovno obrazovanje (2018)
istaknuto je da su srednje strukovne $kole usmjerene na razvoj kompetencija proizaslih iz
izradenog standarda pojedinih zanimanja, ali 1 na razvoj generickih kompetencija. Genericke
kompetencije odnose se na: a) oblike misljenja (rjeSavanje problema i donosenje odluka,
metakognicija, kriticko misljenje, kreativnost i inovativnost), b) osobni i socijalni razvoj
(upravljanje sobom, upravljanje osobnim i profesionalnim razvojem, povezivanje s drugima i
aktivno gradanstvo) i ¢) oblici rada i koristenje alata (komunikacija, suradnja, informacijska
pismenost i digitalna pismenost). Iz navedenog proizlazi da je obrazovna politika u RH u skladu
sa suvremenim tendencijama u pedagogiji - usmjerena je na holisticki razvoj ucenika, na
pripremu ucenika za zivot i rad u suvremenom svijetu, s naglaskom na razvoj nacionalnog
identiteta ali i1 identiteta gradanina svijeta, na Zivot u drustvu koje se mijenja i na spremnost na
suradnju, toleranciju i postovanje drugih i drugacijih. Postavlja se pitanje je li to doista tako i u
praksi jer ona ponekad odudara od teorije i od onoga ¢emu obrazovna politika tezi. TO mozemo
primijetiti i u poglavlju o pregledu trendova u obrazovnoj politici RH jer su i u mnogim ranijim
nastavnim planovima i programima (u svim nastavnim planovima i programima od kraja 50-
ih god. 20. st. do danas) bile iskazale neke suvremene teznje, poput: razvoja harmonijske
licnosti (holisti¢ki razvoj), razvoja kriticCkog misljenja, poticanja ucenika na samostalnost...
Ipak, praksa je uglavnom odudarala od onoga sto je bilo iskazano u tim dokumentima te su se
tek u nedavnije vrijeme te teznje pocele uistinu ostvarivati u odgojno-obrazovnom procesu. Za
samu nastavnu praksu najbitnija je ipak osoba nastavnika, tj. uvjerenja i iskustva nastavnika

koja su direktno povezana s djelovanjem.
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2. UCENJE I POUCAVANJE

U svakoj nastavi odvijaju se procesi uc¢enja i poucavanja. Ucenje se vise odnosi na nacin na
koji ucenici usvajaju nove sadrzaje te razvijaju svoje vjestine i sposobnosti, a poucavanje na
nacine kojima nastavnici organiziraju odgojno-obrazovni proces kako bi potaknuli ucenje
ucenika na $to efikasniji nain. Pojednostavljeno je gledanje da se ucenje odnosi samo na
ucenike, a poucavanje na nastavnike jer su i ucenici i nastavnici bitni u oba procesa te uvijek
trebaju biti uzeti u obzir pri planiranju i osmi$ljavanju nastave u svrhu $to uspjesnijeg ucenja.
U kontekstu ovoga rada osvrnut ¢emo se na ove pojmove koji su bitni, kako za odgojno-
obrazovne filozofije nastavnika, tako i za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika.
Uvjerenja nastavnika o u¢enju i poucavanju uvelike odreduju njihove pristupe u nastavi, stoga

¢e u nastavku biti prikazani neki pristupi u¢enju i poucavanju.

2.1. Ucenje

U mreznom izdanju Hrvatske enciklopedije (Leksikografski zavod Miroslav Krleza, 2021)
ucenje se definira kao ,relativno trajne promjene u ponaSanju koje nastaju kao posljedica
iskustva pojedinca.”“. U ucenju je vazna kognitivna, afektivna i psihomotori¢ka aktivnost
pojedinca, kao i iskustva koja unosi u taj proces (Cindri¢ i sur.,2010; Lukas i Musanovic¢, 2020).
Teorije ucenja najcesce se dijele na biheviorizam, kognitivizam i konstruktivizam. Autori
(Ertmer i Newby, 1993; Nagowah i Nagowah, 2009; Waring i Evans, 2015) prikazuju njihove
glavne odrednice te isticu kakvo poucavanje je prikladno s obzirom na svaku od ove tri teorije
ucenja:

1) Teorija biheviorizma ucenje promatra vise kroz ono vidljivo i opipljivo. Ucenje se
odvija kao reakcija na podrazaje u okolini, a transfer znanja rezultat je generalizacije.
Ucenik pasivno prima znanje (pamcenje i ponavljanje), a nastavnik prenosi znanja i
vjestine ucenicima (Waring i Evans, 2015). Pruzanje ispravnih odgovora dokaz je da je
ucenje bilo uspjesno. Usmjerenost je na poticaju, tj. podrazaju i odgovoru na taj poticaj,
kao i na vezi izmedu njih. Velika se paznja pridaje okolini jer u¢enik reagira na uvjete
u okolini, a za razliku od nekih drugih teorijskih pristupa, u biheviorizmu uéenik okolinu
ne istrazuje samostalno. Nastava bi trebala biti organizirana oko pruZanja poticaja i
davanja ucenicima prilika da izvjezbaju ispravne odgovore na te poticaje zbog cega se

isti¢e vaznost ponavljanja (Ertmer i Newby, 1993; Nagowah i Nagowah, 2009; Waring
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2)

3)

I Evans, 2015). Iako se smatra da ova teorija nije toliko korisna u kontekstu danasnjeg
vremena ona ipak u odredenim kontekstima (kada je potrebno zapamtiti velik broj
informacija, razviti vjestine za koje je bitna automatizacija, itd.) ima svoju vrijednost
(Waring i Evans, 2015).

Teorija kognitivizma naglasak stavlja na mentalne procese, tj. na to kako mozak prima
informaciju, kako je organizira, pohranjuje i kako je se prisjeca. Ucenje se odvija kada
ucenici kodiraju i strukturiraju informacije. U nastavi je naglasak takoder na okolini,
vjezbanju i ispravljanju, a nastavnici poti¢u ucenike da koriste razlicite strategije uc¢enja
koje su primjerene pojedinom zadatku. Smatra se da se transfer znanja dogada kada
ucenici znaju primijeniti znanje u razli¢itim kontekstima. Nastavnici bi trebali pomo¢i
ucenicima da odredeno znanje prepoznaju kao vrijedno 1 zna¢ajno te da im pomognu
organizirati nova znanja i povezati ih s ve¢ prethodno nau¢enim, oni razumiju da uéenici
dolaze s razli¢itim iskustvima i znanjima, te da to, izmedu ostalog, moze utjecati na
ishode ucenja. Istice se 1 vaznost pruzanja povratne informacije (Ertmer i Newby, 1993;
Nagowah i Nagowah, 2009).

U teoriji konstruktivizma naglasak se stavlja na pridavanje znacenja iskustvima i onome
Sto se uci jer znanje stvaramo kroz interpretacije nasih iskustava. U nastavi je naglasak
na procesu ucenja i na ucenicima, na okruzenju te na vezi izmedu njih. Proces ucenja
karakterizira da ucenici pridaju znacenje onome §to uce, a ucenje se odvija kroz iskustvo
i suradnju (Ertmer i Newby, 1993; Nagowah i Nagowah, 2009). Konstruktivizam je
moguce podijeliti na kognitivni konstruktivizam, koji je usmjeren na pojedinca koji
konstruira znanje, 1 socijalni konstruktivizam, koji naglaSava znacaj socijalnih

interakcija i suradnje u stjecanju znanja (Waring i Evans, 2015).

Ertmer i Newby (1993) smatraju da nijedna od ove tri teorije nije najbolja, ve¢ da svaka od

njih moze biti korisna, a to ovisi o samim u¢enicima, njihovoj razini znanja, dobi i tome za §to
ih pripremamo. Smatraju da je bihevioristi¢ki pristup najbolji za razvoj Cinjeni¢nog znanja
(znati sto), kognitivisticki pristup najbolji je za razvoj strategija za rjeSavanje problema (znati
kako), a konstruktivisticki pristup najbolji je za refleksiju u akciji kod problema koji nisu do
kraja definirani i odredeni. Nastavnici bi trebali poznavati teorije ucenja, njihove prednosti i
mane, kako bi ih mogli uspje$no primijeniti u nastavi s obzirom na cilj koji imaju i ishode
ucenja koje zele ostvariti (Nagowah i Nagowah, 2009). U ranim 80-im godinama 20. st.
konstruktivizam dolazi na centralno mjesto kao dominantna paradigma ucenja i poucavanja te

se naglasak pomice s procesa poucavanja na proces ucenja, a od nastavnika se ocekivalo da
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ucenike ukljute u procese ucenja novih sadrzaja koji ¢e se oslanjati na njihovo
predrazumijevanje te da povezu sadrzaje koje uce s njihovim svakodnevnim iskustvima (Skott,
2015). Prema teoriji konstruktivizma ucenje (konstrukcija znanja) se odvija kroz interakciju
ve¢ postojeceg znanja i vrijednosti uenika s novim sadrzajima, idejama 1 aktivnostima u koje
su ukljuéeni (Musanovi¢, 1999). Ovime, ne samo da se stavlja naglasak na ucenike i njihovo
ucenje, ve¢ se podize i razumijevanje vaznosti nastavnika u tom procesu. S obzirom na zahtjev
da se nastavnik treba oslanjati na prethodna iskustva 1 predrazumijevanje ucenika sada moze
nai¢i na mnoge nepredvidene situacije u nastavi, a da bi nastavnik uspjesno savladao sve te
izazove treba dobro razumjeti odnos ishoda ucenja s nastavnim procesom i uc¢enjem (Skott,
2015).

Saljo (1998, prema Pratt i sur., 2016) prikazuje 6 razli¢itih koncepcija u¢enja, od kojih svaka
pociva na uvjerenju da u€enje podrazumijeva promjenu u neemu, ali svaka od koncepcija
zastupa razlicita uvjerenja o tome $to se mijenja:

1) Prva koncepcija drzi da se ucenje odnosi na povecanje znanja, tj. koli¢ine informacija

kojih se osobe mogu dosjetiti.

2) Druga koncepcija ucenje promatra kao memoriranje, i to najcesce radi prisjecanja ili
prepoznavanja sadrzaja na testu. Cilj ucenja povezuje se s rezultatima na testu, a znanje
pociva u autoritetu odredenog teksta ili nastavnika koji to znanje prenose uceniku.

3) Treca koncepcija ucenja drzi da ucenje predstavlja stjecanje informacija i ucenje
postupaka koji ¢e se koristiti u praksi. Premda predstavlja odmak od prvih dviju
koncepcija, 1 dalje je to dominantno objektivisticko uvjerenje o u€enju jer se ucenje
promatra kao dodavanje novog znanja i vjestina na ono0 ranije steceno. Razlika je u tome
da se to $to je naucCeno smatra korisnim kada se moze koristiti u praksi. Kontekst
primjene naucenoga postaje vazan element, a ucenik se poima ipak kao netko s malo
interaktivnijom ulogom nego §to ju je imao u prethodne dvije koncepcije. Uc¢enik ima
priliku promisljati o tome koji sadrZaj je koristan 1 ima prakticnu vrijednost, no ipak ne
preispituje nastavnikov autoritet.

4) U cetvrtoj koncepciji, dominantno uvjerenje o uc¢enju je da je ono ovisno o kontekstu u
kojem se uci i u kojem se nauceno primjenjuje. UocCava se kontekstna specifi¢nost
ucenja, tj. ono $to je nauceno produkt je i konteksta u kojem je nauceno te ga zbog toga
¢esto nije lako prenijeti u druk¢iji kontekst.

5) Peta koncepcija pociva na uvjerenju da je ucenje pronalazenje znacenja. Naglasak se

stavlja na rekonstrukciju onoga Sto se uci, tako da posjeduje znacenje za ucenika i da se
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naslanja na ono Sto ucenici ve¢ znaju. U ovoj je koncepciji naglasena aktivna uloga
ucenika koji pristupaju interpretaciji onoga $to uce.

6) Posljednja, Sesta koncepcija, po¢iva na uvjerenju da je ucenje kompleksan i
interpretativan proces koji ima za cilj razumijevanje meduovisnosti sebe 1 stvarnosti.
Skup vrijednosti i kontekstualnih faktora utjece na proces uc¢enja i na njegov produkt jer
znacenje bilo kojeg sadrzaja ovisi o osobnim, drustvenim, povijesnim i kulturoloskim

faktorima.

Pratt i sur. (2016) isticu slicnosti izmedu prve dvije, druge dvije i zadnje dvije koncepcije,
pa tako prve dvije koncepcije ucenja oznacavaju kao aditivne. One pocivaju na uvjerenju o
kvantitativnim promjenama u znanju i/ili vjeStinama pojedinca. Uvjerenja su da se novo znanje
samo nadodaje na ono starije i nigdje ne spominju interakciju postojeceg i novog znanja. Obje
aditivne koncepcije utemeljene su u objektivisti¢koj epistemologiji. Treca i ¢etvrta koncepcija
spajaju dva suprotna pogleda — objektivisticki i subjektivisticki, tj. u¢enje kao kvantitativna i
ucenje kao kvalitativna promjena u znanju i/ili vjeStinama. Posljednje dvije koncepcije
utemeljene su u subjektivistickoj epistemologiji. U€enje se promatra kao interpretativni, a ne
aditivni proces. Ucenik sada dolazi u srediste te nije viSe u poziciji apsolutnog prihvacanja
znanja i autoriteta, ve¢ samostalno interpretira i preispituje znanje pri ¢emu se oslanja na
vlastito iskustvo, tj. aktivno oblikuje i proces i produkt ucenja.

Za $to uspjesnije ucenje, ali i poucavanje, potrebno je da nastavnici poznaju razlicite teorije
ucenja Cije postavke potom primjenjuju u svojoj nastavi. Odabir teorije ucenja kojom ce se
dominantno voditi ovisi o sadrzaju poucavanja, o dobi ucenika, njihovim sposobnostima i
ostalim specifi¢nostima konkretnih ucenika i okruZenja za ucenje, ali i o sustavu uvjerenja

nastavnika o razli¢itim odgojno-obrazovnim pitanjima.

2.2. Poucavanje

Poucavanje se u mreZznom izdanju Hrvatske enciklopedije (Leksikografski zavod Miroslav
Krleza, 2021) definira kao: ,,pomo¢ ucitelja ili nastavnika uceniku u procesu stjecanja znanja i
razvijanja vjestina.“. Mnogi na poucavanje gledaju kao na set vjestina ili tehnika koje se trebaju
savladati. Razlog za to je pretpostavka od koje krecu, a to je - ako nastavnici posjeduju dovoljno
znanja o sadrzaju poucavanja, tada moraju ste¢i joS samo odredene vjeStine za uspjeSno
poucavanje koje se odnose na uspjesno postavljanje ciljeva i ishoda ucenja te uspjesno

djelovanje (Pratt i sur., 2016). Isti autori (2016) isti¢u da je to pojednostavljeno gledanje jer
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nisu uzeta u obzir uvjerenja nastavnika, a upravo su ona osnova za to kako nastavnik poima
sebe, ucenike i smisao same nastave i Skolovanja, a time posredno utjecu i na njihovu nastavu.
Nacin na koji poimaju uéenje i uvjerenja o tome S$to to ucenje jest, kao i uvjerenja o ulozi
nastavnika, nastave i Skole sigurno utjecu na pristup koji nastavnici imaju u poucavanju. Ono s
¢im se svi nastavnici slazu, bez obzira na razlike u uvjerenjima je da ucenje promatraju kao

glavni cilj poucavanja (Pratt i sur., 2016).

Martin i1 sur. (2002) proveli su kvalitativno istrazivanje u kojem su uocili vezu izmedu
uvjerenja o prirodi znanja i pristupa poucavanju — oni nastavnici koji znanje vide kao nesto
dano usmjereni su viSe na pristupe koji su usmjereni na nastavnika, a oni koji znanje
dozivljavaju kao neSto Sto se konstruira usmjereni su viSe na pristupe poucavanju koji su
usmjereni na ucenike. Poucavanje moZzemo promatrati i kao razvojan proces, nesto §to se
mijenja, o ¢emu nastavnik Cesto promislja i trudi se unaprijediti. Tako Mcalpine i Weston
(2002) smatraju da je poboljsanje poucavanja razvojan proces, a taj proces ukljucuje promjenu
uvjerenja i koncepcija o poucavanju, uéenju i ucenicima. Oni takoder prepoznaju vaznost
uvjerenja i njihovu klju¢nu ulogu u mijenjanju nastavne prakse, te isti¢u da je proces refleksije
ono $to moze pomo¢i u unaprijedenju i mijenjanju prakse. S tim se slazu i Entwistle i Walker
(2002) te Peko i sur. (2008) koji uocavaju vaznost refleksije i samorefleksije kada govorimo o
unaprjedenju i mijenjanju vlastite prakse. Skott (2015) se poziva na studiju iz 1980-ih koju je
provela The International Commission on Mathematics Instruction (ICMI), u kojoj su dosli do
zakljucka da prijedlozi nastavnika mogu biti korisni za unaprjedenje odgoja 1 obrazovanja, no
njihova uvjerenja o tome koja je njihova uloga u $koli i jasno izrazena o¢ekivanja koja imaju
od ucenika 1 kurikula mogu biti ko¢nica promjenama, stoga su promjene moguce jedino ako se
percepcije, stavovi i uvjerenja tih nastavnika promijene i ako im se pomogne da razviju nove
vjestine.

Entwistle 1 Walker (2002) isti¢u da je poucavanje u pocetku, kod nastavnika s malo iskustva,
ograniceno zahtjevima pokrivanja sadrzaja i pruzanjem ucenicima znanja koje im je potrebno
da bi prosli ispit, kasnije uz iskustvo i povecano samopouzdanje u prvi plan dolazi pruzanje
vise mogucnosti za ucenje poticu¢i ucenike na istrazivanje ideja 1 konstrukciju znacenja i
razumijevanja. Dunkin (2002) se takoder zanimaO za razlike izmedu iskusnih (nastavnika
eksperata) i manje iskusnih nastavnika te istie da se nastavnici eksperti razlikuju od svojih
manje iskusnih kolega u kompleksnosti i sofisticiranosti svojih razmisljanja o poucavanju — oni
su analiti¢niji i svjesniji kompleksnosti poucavanja. Isti autor je (2002) proveo intervjue s

novim nastavnicima i onimas vise godina radnog iskustva. Uocio je da novi nastavnici uspjesno
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poucavanje vide kroz 4 glavne dimenzije: kao strukturirano ucenje, kao motiviranje ucenja, kao
poticanje aktivnosti i neovisnosti u ucenju i kao uspostavljanje interpersonalnih veza pogodnih
za ucenje. | iskusni nastavnici uocili su ove dimenzije, s tom razlikom da su oni uglavnom
spominjali dvije ili viSe dimenzija i njihove veze, a mladi nastavnici su uglavnom spominjali
samo jednu. Iskusni nastavnici imali su snaznije uvjerenje da oni imaju vaznu ulogu u uc¢enju
ucenika i bili su svjesniji ogranicenja koje razli¢iti konteksti imaju na taj utjecaj, bili su 1
znacajno samopouzdaniji da posjeduju nastavnicke, osobito pedagoske vjestine, 1 kognitivno
su bili ukljuceniji u samoevaluaciju. Roche i Marsh (2002) isticu da nastavnici moraju
posjedovati osje¢aj kompetentnosti, samopouzdanje i vjeru u sebe kao nastavnike da bi bili
optimalno ucinkoviti. Samoefikasnost je percepcija osobe o osobnoj moc¢i i sposobnosti u
interakciji s okolinom. Dvije su komponente samoefikasnosti: a) o¢ekivanje ishoda ili procjena
da ¢e odredeno ponasanje voditi k odredenim ishodima, i b) o¢ekivanje uspjesnosti ili uvjerenje
da osoba moze uspjesno izvesti ponasanje kako bi se ostvarili odredeni ishodi (Bandura, 1977a,
prema Dunkin, 2002). Upravo dozivljaj samoefikasnosti odreduje koliko ¢e truda osobe uloziti
u suocavanje s preprekama na koje nailaze.

Ponekad se pretpostavlja postojanje tzv. ,,dobrog poucavanja“ nasuprot onom loSem ili
losijem poucavanju. Istodobno se isti¢e i potreba za prihvacanjem jednog dominantnog pogleda
na dobro i uspjeSno poucavanje, naj¢eSée utemeljenog u konstruktivistickom poucavanju
naspram onog tradicionalnog poucavanja koje je bilo usmjereno viSe na nastavnika i sadrZaj
nego na ucenike i na proces ucenja (Pratt i sur., 2016). Isti¢u da se na ovaj nacin zanemaruju
znanstvene spoznaje da uspjeSno poucavanje ovisi o kontekstu, disciplini ili podrucju
poucavanja i kulturi, kao i 0 uvjerenjima nastavnika koji su uskladeni s njihovim djelovanjem.

Pratt i sur. (2016) predlazu generalni model poucavanja (slika 1.) koji se sastoji od 5
elemenata — nastavnik, ucenici, sadrzaj, kontekst i ideali te od tri odnosa: ukljucenost,
prethodno znanje, motivacija i vrednovanje (linija x), odnos izmedu nastavnika i u¢enika (linija

y) 1 ono §to nastavnici moraju znati kako bi mogli poucavati svoj predmet (linija z).
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kontekst

Slika 1. Generalni model poucavanja (Pratt i sur., 2016: 5).

Uvjerenje o tome da su neki elementi i odnosi (ne)vazniji od drugih, tj. privrzenost
nastavnika nekim elementima i odnosima pridonosi razlikama u pou¢avanju izmedu nastavnika.
To se primjecuje kroz njihovu pripremu i organizaciju nastave, ono $to pokusavaju ostvariti u
nastavi (namjere), njeno provodenje (djelovanja, ukljucujuci strategije poucavanja i oblike
vrednovanja), ali i kroz (samo)refleksiju te uvjerenja, tj. izjave o tome zbog ¢ega su odabrana
djelovanja, namjere i nacini vrednovanja opravdani (Pratt i sur., 2016). Vazno je naglasiti da ne
postoji jedna idealna i opcevazeca teorija poucavanja jer su i procesi ucenja i poucavanja
kompleksni procesi koji ovise 0 mnogo ¢imbenika, ovise o karakteristikama ucenika i
nastavnika te o okruzenju u kojem se ucenje 1 poucavanje odvija, pocevsi od ucionice i Skole,
pa sve do konteksta drustva. Uzevsi to u obzir, nastavnici bi trebali promisljati o svim
navedenim pitanjima i problemima te pronaci svoj odgovor na njih koji ¢e ih voditi u njihovom
radu i pristupu nastavi i uenicima, a upravo to moguce je promatrati i analizirati kroz njihove

odgojno-obrazovne filozofije.
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3. ODGOJNO-OBRAZOVNE FILOZOFIJE

3.1. Pojmovno odredenje odgojno-obrazovnih filozofija

U ovome dijelu rada bit ¢e prikazano pojmovno odredenje odgojno-obrazovnih
filozofija. Prvo ¢e odgojno-obrazovne filozofije biti definirane i operacionalizirane. Potom ¢e
biti prikazani neki konstrukti koji su srodni odgojno-obrazovnim filozofijama i dat ¢e se
obrazloZenje o koriStenju upravo pojma odgojno-obrazovne filozofije. U posljednjem
potpoglavlju bit ¢e definirana uvjerenja nastavnika jer su ona prepoznata kao temelj odgojno-
obrazovnih filozofija nastavnika. Bit ¢e prikazan i odnos izmedu uvjerenja i vrijednosti kako

bismo odgojno-obrazovne filozofije stavili u kontekst drustva i obrazovnih politika.

3.1.1. Operacionalizacija odgojno-obrazovnih filozofija

U pedagogijskoj se teoriji otvaraju pitanja koja svoju podlogu pronalaze u nekim
filozofijskim pitanjima koja su klju¢na za podrucje odgoja i obrazovanja. Ta su pitanja vazna
za pedagogiju kao znanost, za obrazovne politike, ali 1 za praksu. Nastavnici posjeduju odredena
uvjerenja o razli¢itim odgojno-obrazovnim pitanjima i ta uvjerenja podloga su njihove odgojno-
obrazovne filozofije. Zanimljivo je da, iako se 0 odgojno-obrazovnim filozofijama intenzivno
piSe od 80-ih god. 20. st. ni danas ne postoji jedna opéeprihvacena definicija. Neki autori u
svojim radovima pokuSavaju definirati taj konstrukt, dok drugi autori o odgojno-obrazovnim
filozofijama pisu kao da se ve¢ podrazumijeva o ¢emu je rije¢, kao da postoji jedno unificirano
shvacanje tog pojma, pa u svojim radovima ¢ak ni ne nude definiciju od koje polaze, §to

svakako oteZava 1 teorijsko 1 empirijsko proucavanje i zahvacanje navedenoga konstrukta.

U definiranju odgojno-obrazovnih filozofija vecina autora (Cetini¢, 2005; Bas, 2015;
Tupas i Pendon, 2016; Gezer, 2018; Oguz Er, 2020; Kunac 2020) polazi od uvjerenja koja su u
njihovoj podlozi. Cetini¢ (2005) istice da su sve faze nastavnog procesa — od pripremanja i
planiranja, pa do realizacije i evaluacije nastave pod utjecajem odgojno-obrazovnih filozofija
nastavnika, a one svoj temelj pronalaze u uvjerenjima 0 vrijednostima, epistemoloskim
uvjerenja te uvjerenjima o ucenju i poucavanju i o efikasnosti nastavnika. Oguz Er (2020), uz
to izdvaja i uvjerenja nastavnika o ucenicima, kurikulu, ciljevima i aktivnostima, a Sahan i

Terzi (2015) kao najvaznije uvjerenje pojedine odgojno-obrazovne filozofije promatraju ono o
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znacenju odgoja i obrazovanja. Musanovi¢ i Luka$ (2011) isticu da su odgojno-obrazovne
filozofije teorijski utemeljene i strukturirane pedagoske ideje i postavke o prirodi ucenja i
poucavanja te o ciljevima 1 zadatcima odgoja 1 obrazovanja. One pruzaju okvir za donosenje

konkretnih odluka koje se odnose na nastavnu praksu (Manierre i sur., 2022).

Uvjerenja koja su u podlozi odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika mozemo
promatrati kroz Sire odredenje kao metafizi¢ka, epistemoloska i aksioloska (Beatty i sur., 2009;
Mertens, 2010). Metafizika prouc¢ava prirodu stvarnosti, pa tako metafizicka uvjerenja mogu
biti da je stvarnost objektivna ili pak da je subjektivna i socijalno konstruirana. Epistemologija
se bavi prirodom spoznaje. Ertmer i Newby (1993) isticu dva suprotna pristupa ljudskoj
spoznaji: empirizam, koji naglasava vaznost iskustva pri spoznavanju, i racionalizam, koji
naglasava da znanje izrasta iz uma i rasudivanja. Hessonga i Weeks (1991, prema Beatty i sur.,
2009) prikazuju pet moguc¢ih uvjerenja o nacinima dolaska do spoznaje: 1) otkrivenjem od
Boga, 2) autoritetom stru¢njaka, 3) rasudivanjem pojedinca, 4) pojedinCevom osjetilnom
percepcijom, i 5) pojedin¢evom intuicijom. Aksiologija se bavi pitanjima vrijednosti. Uvjerenja
0 pitanjima vrijednosti i vrednovanja mogu biti usmjerena na racionalnost, univerzalni kriterij
I autonomiju individue ili na kontekstualnost, neuniverzalnost i relacionalnost (Beatty i sur.,
2009). U razli¢itim odgovorima na metafizi¢ka, epistemoloska i aksioloska pitanja formiraju se

odredene odgojno-obrazovne filozofije koje mozemo imenovati i staviti pod jedan nazivnik.

Beatty i sur. (2009: 100) se, u definiciji koju nude, usmjeravaju na nastavnika kao
pojedinca i isticu da odgojno-obrazovna filozofija predstavlja: ,,...narativni opis pojedinceve
koncepcije poucavanja, ukljuCujuéi i objasnjenje za odabir nastavnih metoda.”. Uz to
naglaSavaju da su one osobne i predstavljaju refleksiju identiteta pojedinac¢nog ucitelja, no ipak
ih moZemo imenovati jer su utemeljene na slicnim postavkama, tj. u podlozi pojedine odgojno-
obrazovne filozofije su uvjerenja koja su specifi¢na upravo za tu odgojno-obrazovnu filozofiju.
Zanimljivo uz konstrukt odgojno-obrazovnih filozofija je da su one uglavnom implicitne
(Kagan, 1992; Williams, 1996; Beatty i sur., 2009; Watson i Coso Strong, 2013; Bas, 2015).
Nastavnici naj¢esce nisu svjesni svojih odgojno-obrazovnih filozofija, pa one implicitno utjecu
na njihova djelovanja i odluke koje donose. Odgojno-obrazovne filozofije uglavnom su stabilne
I teSko se mijenjaju, no te su promjene ipak moguce i to uglavnom zbog iskustava koje
nastavnici imaju s u¢enicima, ali i osobnih promjena te promjena koje se dogadaju u drustvu,
ukljuc¢ujuéi promjene drustvenih vrijednosti, kao 1 promjene u tehnologiji koje postaju
svakodnevica u razredima (Beatty i sur., 2020; Trellinger Buswell i Berdanier, 2020). S

obzirom na to da se odgojno-obrazovne filozofije stvaraju kroz iskustvo i refleksiju, promjene
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koje se mogu dogoditi u njima bit ¢e spore i postupne, te se uglavnom ne radi o velikim

promjenama ve¢ 0 manjim modifikacijama odredenih uvjerenja (Manierre i sur., 2022).

Terzi i Uyangdr (2017) i Oguz Er (2020) odgojno-obrazovne filozofije vezuju i uz
pojedince i uz odgojno-obrazovne politike. Isti¢u da su one u pozadini odgojno-obrazovnih
politika, ali i da usmjeravaju djelovanje pojedinaca. Dominantna odgojno-obrazovna filozofija
u drustvu i u odgojno-obrazovnoj politici utjece i na usmjerenje kurikula koji nudi smjernice za

rad i samim nastavnicima.

Mnogi autori naglasavaju vezu izmedu odgojno-obrazovnih filozofija i djelovanja
nastavnika, tj. njihove nastavne prakse (Williams, 1996; Cetini¢, 2005; Watson i Coso Strong,
2013; llhan i sur., 2014; Bas, 2015; Sahan i Terzi, 2015; Gezer, 2018; Ornstein i Hunhins, 2018;
Kunac, 2020). Tako, Bas (2015) odgojno-obrazovne filozofije promatra kao koherentne i
holisticke perspektive koje imaju vaznu ulogu u odredenju odgojno-obrazovnih ciljeva, kako s
aspekta kurikula, tako i s aspekta pojedinca te imaju utjecaj na njihovu nastavnu praksu. Ilhan
1 sur. (2014), takoder, istiCu da odgojno-obrazovne filozofije predstavljaju holisticku
perspektivu sagledavanja pedagogijske teorije i pedagoske prakse koja ima utjecaj na
djelovanja nastavnika. Sahan i Terzi (2015) odgojno-obrazovne filozofije promatraju kao okvir
koji usmjerava prakti¢no djelovanje nastavnika. Kod ovih autora primje¢ujemo da odgojno-
obrazovne filozofije definiraju kao holisticku perspektivu i okvir koji usmjerava njihova
djelovanja u nastavi. Kunac (2020: 535) takoder promatra odgojno-obrazovne filozofije kao
jednu Siru perspektivu nastavnika o odgojno-obrazovnim pitanjima te shodno tome nudi
sljede¢u definiciju: ,,Odgojno-obrazovne filozofije predstavljaju poimanja nastavnika o
pitanjima koja su usko vezana za 0odgoj i obrazovanje a zasnovana su na njihovim metafizi¢kim,
epistemoloSkim 1 aksioloSkim uvjerenjima.®. Ova definicija sinteza je spoznaja o odgojno-
obrazovnim filozofijama te naglaSava znacaj uvjerenja za odgojno-obrazovne filozofije

nastavnika. U istrazivanju ¢emo se voditi upravo ovom definicijom konstrukta.
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3.1.2. Odgojno-obrazovne filozofije i srodni konstrukti

U prethodnom smo potpoglavlju uodili da bez obzira na razli¢ite pristupe u definiranju
odgojno-obrazovnih filozofija, u literaturi (Cetini¢, 2005; Bas, 2015; Tupas i Pendon, 2016;
Gezer, 2018; Oguz Er, 2020; Kunac 2020) ipak postoji slaganje da su odgojno-obrazovne
filozofije usko vezane uz konstrukt uvjerenja. No, i neki se drugi konstrukti oslanjaju u
potpunosti ili djelomi¢no na uvjerenja te su time bliski konstruktu odgojno-obrazovnih
filozofija, a neki su mu i sinonimi. Neki od njih su implicitne pedagogogije (Babi¢ i sur., 1997,
Hativa i Goodyear, 2002; Waring i Evans, 2015; Rissanen i sur., 2016), osobne teorije
poucavanja (Fox, 1983; Chan, 2001), osobni kohezivni pedagoski sistem (Kagan, 1992; Taylor
1 sur., 2001), koncepcije poucavanja (Martin i sur., 2002; Entwistle i Walker, 2002; Kember i
Kwan, 2002; Akerlind, 2004; 2008), pristupi pou¢avanju (Kember i Kwan, 2002) te perspektive

poucavanja (Pratt i sur., 2016).

Implicitne pedagogije odnose se na uvjerenja nastavnika o svrsi odgoja i obrazovanja,
0 onome §to potpomaze razvoj ucenika i o primjerenom djelovanju u odgojno-obrazovnom
kontekstu, a povezane su s ciljevima koje nastavnici postavljaju i s njihovim djelovanjem u
nastavi (Babi¢ i sur., 1997; Hativa i Goodyear, 2002). Waring i Evans (2015) naglaSavaju
potrebu da nastavnici osvijeste 1 znaju artikulirati svoja medusobno isprepletena znanja i
uvjerenja o odgoju i obrazovanju kako bi mogli uspjesno povezati svoje teorije s praksom, a da
ne upadnu u zamku Zelje za dokazivanjem svoje implicitne teorije 1 promatranjem samo onih
dijelova prakse koji potvrduju njihova uvjerenja, §to je u praksi Cesto slucaj (Rissanen 1 sur.,
2016). Dweck (2006) prikazuje dva dijametralno suprotna smjera u kojima implicitne teorije
mogu i¢i: 1) osobe s razvojnom (inkrementalnom) teorijom polaze od uvjerenja da se
inteligencija, osobnost 1 razli¢ite sposobnosti mogu razvijati 1 na njih je moguce utjecati; a 2)
osobe s fundamentalnom teorijom (teorijom entiteta) polaze od uvjerenja da su inteligencija,
osobnost i razli¢ite sposobnosti statiéne i nepromjenjive. Rissanen i sur. (2016) isticu da
implicitne pedagogije imaju utjecaj na pedagosko razmisljanje nastavnika i na njihovu praksu
1 to na nacin da se nastavnici s razvojnom teorijom usmjeravaju na ucenike i na proces ucenja
te na pruZanje emocionalne potpore ucenicima, a nastavnici s fundamentalnom teorijom vise se
usmjeravaju na sadrzaj ucenja, na uspjesno ostvarivanje ciljeva i na pomaganje ucenicima da

dodu do ocjene koja odgovara njihovim sposobnostima.

Fox (1983) koristi naziv osobne teorije poucavanja, a pod njima podrazumijeva

uvjerenja nastavnika o poucavanju i njihove ciljeve u poucavanju. Chan (2001) prepoznaje
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dvije osobne teorije poucavanja: konstruktivisticku i tradicionalnu. Promatra ih kroz: znacenje
koje nastavnici pridaju ucenju i poucavanju, Kroz uvjerenja o ulozi ucenika, nastavnika i
vrS$njaka (u smislu poticanja individualnog ucenja ili suradnickih oblika ucenja), identificiranje
sposobnosti 1 potreba ucenika i1 nafine poucavanja i vodenja razreda. One vode odluke koje
nastavnici donose s obzirom na nastavu, u¢enike i poucavanje, kao i pripremanje i organiziranje
same nastave. Chan (2001) izjednaCava osobne teorije poucavanja s implicitnim pedagogijama,

no smatra da je ovaj pojam prikladniji jer naglasak stavlja na osobu nastavnika.

Kagan (1992) i Taylor i sur. (2001) koriste naziv osobni kohezivni pedagoski sistem.
Taylor i sur. (2001) isticu da su uvjerenja samo jedan dio osobnog kohezivnog pedagoskog
sistema nastavnika, a jednako su vazni i neformalne? teorije poucavanja te temeljno znanje® 0
poucavanju. Nastavnici postepeno, kroz godine iskustva, razvijaju svoj osobni kohezivni
pedagoski sistem, a kada ga razviju imaju tendenciju podupirati ga i ne sagledavati kriticki
(Kagan, 1992; Taylor i sur., 2001). Rissanen i sur. (2016) istiCu to isto, ali u kontekstu

implicitnih pedagogija nastavnika.

Koncepcije poucavanja takoder su donekle sliCan pojam odgojno-obrazovnim
filozofijama. Akerlind (2008) isti¢e da su dvije dominantne perspektive iz kojih se polazi u
proucavanje koncepcija nastavnika: kognitivisticka, tj. kognitivisticko-konstruktivisticka 1
fenomenografska perspektiva. 1z kognitivisticke perspektive, razli¢ite koncepcije predstavljaju
razli¢ita uvjerenja o poucavanju koja su povezana s druk¢ijom mentalnom reprezentacijom
fenomena, a konstruirani su na pojedincevom iskustvu. S fenomenografske perspektive razlicite
koncepcije poucavanja vide se kao reprezentacija razlicitih stupnjeva osvijeStenosti o fenomenu
poucavanja, koji je konstituiran kao iskustvena veza izmedu nastavnika i fenomena. Vise autora
(Kember, 1997; Akerlind 2004; Entwistle i Walker, 2002; Martin i sur., 2002; Norton i sur.,
2005; Akerlind, 2008) isti¢e da se dvije dimenzije u nastavnikovim koncepcijama i pristupima
poucavanju i ucenju uvijek uoCavaju: usmjerenost na nastavnika i usmjerenost na ucenika.
Trowler i Cooper (2002) koriste druk¢iju terminologiju te kazu da se implicitne teorije ucenja
1 poucavanja kre¢u od transmisivne/autoritarne do konstruktivisticke/demokratske teorije, no u
svojoj srzi istovjetna je podjela prethodno navedenoj. Dvije su, dakle, dimenzije koje vecina

autora prepoznaje, no razlikuju se u prepoznatim potkategorijama dimenzija ili broju i

2 Neformalne teorije poucavanja (...) izvedene su iz uvjerenja i temeljnog znanja. Znanjem $to je esencijalno za
poucavanje odraslih — (temeljno znanje) i znanjem zasto je to opravdano (uvjerenja) nastavnici su izveli smisao
uloge i odgovornosti i teoriju o tome §to je korisno, a $to ne u poucavanju odraslih.“ (Taylor i sur., 2001: 4).

3 Temeljno znanje je korpus znanja ili vjestina koji se smatraju esencijalnima za uspje$no poucavanje odraslih.*
(Taylor i sur., 2001: 3).
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imenovanju stupnjeva koncepcija na kontinuumu izmedu te dvije. Kember i Kwan (2002)
prepoznaju dvije sire koncepcije, s po dvije potkategorije, a to su: a) pouc¢avanje kao transmisija
znanja koja polazi od toga da poucavanje predstavlja prijenos informacija te sluzi za
olakSavanje razumijevanja uéenicima; i b) poucavanje kao podupiranje ucenja u smislu
zadovoljavanja potreba ucenja i podupiranja uc¢enika da postanu neovisni u ucenju. Entwistle i
Walker (2002) prirodu koncepcija pouc¢avanja promatraju kao interaktivnu povezanost osobnog
iskustva, znanja 1 emocija te isticu da je konceptualna promjena moguca tek kada nastavnici
osjete da je njihova postojeca koncepcija nedovoljna i neprimjerena s obzirom na neke

promijenjene okolnosti.

Pojam pristup poucavanju odnosi se na onaj vidljivi aspekt rada nastavnika, tj. na
njihova djelovanja u sklopu nastave (Kember i Kwan, 2002). Isti autori isticu da dva pristupa
poucavanju koja su identificirali, usmjerenost na podupiranje ucenja i usmjerenost na sadrzaj,
obiljezava jednodimenzionalna motivacijska komponenta i peterodimenzionalna strategijska
komponenta koju ¢ine: nastava, usmjerenost, procjena, akomodacija karakteristikama uéenika
i izvor znanja (usp. Kember i Kwan, 2002). Nastavnici koji su usmjereni na podupiranje ucenja
vedéi naglasak stavljaju na pokuSaje djelovanja na intrinzi¢nu motivaciju uc¢enika, a nastavnici

koji su usmjereni na sadrzaj, odnosno transmisiju znanja, vise koriste ekstrinzi¢nu motivaciju.

Perspektive poucavanja su konstrukt koji u sebi ujedinjuje nastavnikova uvjerenja, namjere
1 djelovanja (Pratt i sur. 2016). Djelovanja predstavljaju vidljivi, a ujedno 1 najpristupacniji dio
necije perspektive poucavanja, a tek ispod tog dijela nalaze se nastavnikove namjere i uvjerenja
koji su od presudne vazZnosti za razumijevanje necije perspektive poucavanja. Djelovanja se
odnose na metode i strategije poucavanja, a izbor strategije ovisi o tome $to Zelimo postici,
koliko smo upoznati s tim strategijama i koliko vremena imamo na raspolaganju. Pratt i sur.

(2016) daju pregled 5 perspektiva pouc¢avanja u obrazovanju odraslih, a to su:

1) transmisijska perspektiva - nastavnici koji zastupaju transmisijsku perspektivu
usmjereni su na sadrzaj, smatraju da je zadatak uCenika da savladaju taj sadrzaj, a njihov

da to¢no 1 uspjesno predstave taj sadrzaj ucenicima,

2) perspektiva naukovanja - oni nastavnici koji zastupaju perspektivu naukovanja smatraju
da su uspjesni nastavnici ujedno 1 uspjesni prakticari iz podrucja o kojem poucavaju,
zadatak ucenika je da promatraju nastavnike Sto rade, a potom se i sami ukljuc¢uju u

praksu,
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3) razvojna perspektiva - gledano iz razvojne perspektive uspjesni nastavnici su usmjereni
na restrukturiranje na¢ina u¢enikova razmisljanja o sadrzaju poucavanja, poticu ucenike

da idu od jednostavnijih do kompleksnijih nac¢ina razmisljanja,

4) njegujuca perspektiva - nastavnici koji zastupaju njegujuc¢u perspektivu najvise su
usmjereni na ucenike i to na njihov holisti¢ki razvoj, trude se pomoci im da se osjecaju

uspjesno te ne naglaSavaju samo postignuce, ve¢ i ulozen trud,

5) perspektiva drustvene reforme - nastavnici koji zastupaju perspektivu drustvene reforme
usmjereni su na promjene u drustvu i na osposobljavanje i poticanje u¢enika da budu

nositelji tih promjena.

Pregledom navedenih konstrukata uocavamo da su definicije implicitnih pedagogija
poprili¢no sli¢ne odredenjima odgojno-obrazovnih filozofija, stoga se ta dva pojma promatraju
kao sinonimi. Ipak, pojam odgojno-obrazovnih filozofija ima svoje prednosti zbog jasnije
definiranosti i operacionalizacije u literaturi, kao i jasnih klasifikacija odgojno-obrazovnih
filozofija. Chan (2001) promatra osobne teorije poucavanja kao sinonim za implicitne
pedagogije, stoga su i one sinonim odgojno-obrazovnim filozofijama nastavnika koje su ipak
opc¢eprihvaceniji 1 jasnije odreden pojam jer se promatraju i1 kroz filozofijsku pozadinu
uvjerenja pojedinih odgojno-obrazovnih filozofija. Pojam osobni kohezivni pedagoski sistem
razli¢it je od pojma odgojno-obrazovnih filozofija jer ga osim uvjerenja, ¢ine i temeljno znanje
o poucavanju 1 informalne teorije poucavanja. Koncepcije poucavanja, takoder su sli¢an pojam
odgojno-obrazovnim filozofijama, no one su utemeljene prvenstveno u uvjerenjima nastavnika
0 poucavanju, no ne i u uvjerenjima o drugim odgojno-obrazovnim aspektima koji su dio
odgojno-obrazovnih filozofija. Razlika izmedu perspektiva poucavanja i odgojno-obrazovnih
filozofija nastavnika je u tome Sto perspektive pouCavanja, uz uvjerenja, ¢ine 1 namjere i

djelovanja nastavnika.

Pojam odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika odabran je zbog velike prihvacenosti u
literaturi 1 zbog toga Sto u svojem nazivu obuhvaca Sirinu uvjerenja nastavnika koja su u
pozadini toga konstrukta. U sljede¢em ¢e potpoglavlju biti definirana uvjerenja nastavnika te
¢e biti prikazan odnos izmedu vrijednosti i uvjerenja u kontekstu utjecaja drustva i obrazovnih

politika na uvjerenja nastavnika.
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3.1.3. Uvjerenja u odgoju i obrazovanju

Uvjerenja su prvotno bila predmet istrazivanja iz podrucja psihologije, no 80-ih godina
20. st. i pedagogija pokazuje sve veci interes za prouc¢avanje uvjerenja u kontekstu odgoja i
obrazovanja. Tadasnja pedagogijska istraZivanja po¢inju se usmjeravati na osobu nastavnika i
na razumijevanje poucavanja iz njihove perspektive (Nespor, 1987). Sve se veéi naglasak poceo
stavljati na ulogu nastavnika u 0dgojno-obrazovnome procesu i pokusavalo se razumjeti §to sve
utjece na njihovu nastavnu praksu jer sam proces poucavanja i njegovo zna¢enje ne mozemo u

potpunosti razumjeti ako istrazujemo samo vidljive aspekte nastave.

Shealy (2015) isti¢e da mi kroz le¢u nasih vrijednosti i uvjerenja promatramo, tumac¢imo
i prosudujemo svijet oko sebe. Stoga, kako bismo definirali uvjerenja, prvo ¢emo Sse osvrnuti
na odnos izmedu vrijednosti i uvjerenja. Povezanost izmedu vrijednosti i uvjerenja mozemo
uociti ve¢ samim proucavanjem definicija vrijednosti jer veéina njih polazi od toga da su
vrijednosti uvjerenja koja su povezana s afektivnom dimenzijom razvoja pojedinca i uvijek
ukljucuju procjenu o tome S$to je ispravno i pozeljno (Schwartz, 2006; Juki¢, 2013; Shealy,
2015). Osim afektivne, vrijednosti u sebi sadrze kognitivnu i psihomotornu dimenziju jer osim
Sto smo emotivno povezani s njima mi ih ujedno i spoznajemo, promisljamo o njima te
djelujemo u skladu s vrijednostima koje zastupamo (Poole, 1995). Vrijednosti nisu specifi¢ne,
ve¢ apstraktne te posjeduju univerzalno znaéenje za pojedinca — kada netko drzi do odredene
vrijednosti, do nje ¢e drzati u razli¢itim situacijama i okolnostima (Schwartz, 2006; Whittaker
i sur., 2006). Osim toga, vrijednosti su organizirane hijerarhijski jer su neke vrijednosti
pojedincu vaznije od nekih drugih, one utjecu na ponasanje osoba i to kroz sustav vrijednosti
koji osoba ima (Schwartz, 2006; Ilisin, 2011) te predstavljaju rezultat interakcije individualnih,
socijalnih 1 povijesnih ¢imbenika zbog ¢ega su podloZne promjenama u vremenu i prostoru
(Ilisin, 2011). Uzevsi u obzir Cinjenicu da se vrijednosti eksplicitno imenuju i o njima se
javne, objektivne i interpersonalne, one spajaju ljude te usmjeravaju njihovo ponasanje. Jukic¢
(2013) o vrijednostima pise kao o posredniku izmedu drustva i pojedinca koje utje¢u na njihovo
ponasanje, a razvijamo ih kroz cijeli zivot te ih je moguce mijenjati. Cox (1987) pak istice da
su vrijednosti ponekad nedovoljno jasne, polusvjesne ideje koje imaju utjecaja na sve aspekte

naSega zivota, pa su ovom definicijom sli¢nije uvjerenjima.

Odnos vrijednosti i uvjerenja autori (Vaske i Donnelly, 1999; Cameron, 2002; Aspin,

2005) promatraju kroz modele kognitivne hijerarhije u kojima vrijednosti predstavljaju
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najapstraktniji dio, poslije njih odmah dolaze uvjerenja, zatim stavovi i namjere, dok su

ponasanja najkonkretniji dio (slika 2.).

ponasanja brojna, sklonija

. promjenama, periferna,
namjere

. specificna za  odredene
stavovi i norme _ -
situacije
uvjerenja

vrijednosti

broj¢ano ih je manje, tesko
se mijenjaju, centralna,

nadilaze specifi¢ne situacije

Slika 2. Model kognitivne hijerarhije (Vaske i Donnelly, 1999).

Vrijednosti i uvjerenja odgovaraju na pitanje zasto nesto radimo, a ponasanja na pitanje
Sto radimo, u konkretnim situacijama (Atkin, 1996). Ova teorija polazi od toga da su opéenitije
varijable one koje mogu predvidjeti specificnije varijable, tj. s obzirom na vrijednosti 1
uvjerenja pojedinaca mozemo predvidjeti njihove stavove, namjere i ponasanja (Vaske i

Donnelly, 1999).

Uvjerenja proizlaze iz vrijednosti koje razvijamo primarno u obitelji, ali i kroz odgojno-
obrazovni sustav te razliCite aspekte drustva koji implicitno ili eksplicitno utje¢u na nas.
Istrazivanja su potvrdila da su vrijednosti 1 uvjerenja medusobno povezani te da su uvjerenja
nastavnika pod utjecajem sustava vrijednosti koje razvijaju u svom profesionalnom okruzenju
kroz obrazovanje, vlastito djelovanje i iskustva (Sko¢i¢ Mihi¢ i sur., 2016; Bussing i sur., 2019).
Osim toga, kada gledamo povezanost vrijednosti i uvjerenja s ponaSanjima, uoceno je da su
uvjerenja medijator izmedu vrijednosti i ponasanja, tj. da vrijednosti posredno, preko uvjerenja,
utje¢u na ponasanja pojedinaca (Chan i sur., 2018). Osim na ponaSanja pojedinaca, vrijednosti

i uvjerenja utjecu i na rad institucija (Aspin, 2005). U odgojno-obrazovnom kontekstu to bi
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znacilo i da su obrazovne politike, kao i temeljni dokumenti koji izranjaju iz njih vodeni
odredenim sustavom vrijednosti i uvjerenja. To mozemo bolje razumjeti kroz Cameroninu
(2002) revidiranu shemu teorijskog modela ponaSanja u skladu s ekologijom. Ovaj model
promatra vezu izmedu vrijednosti i uvjerenja s ponaSanjima kao dvosmjernu - nisu samo
vrijednosti i uvjerenja ono $to utjee na ponasanja jer i ponasanja grupe pojedinaca mogu voditi
do odredenih promjena u vrijednostima drustva. No vazno je naglasiti da se to ipak ne dogada
ucestalo ve¢ pod posebnim okolnostima i ve¢im promjenama koje u odredenoj mjeri utjecu na
promjene unutar razli¢itih podsustava drustva. U kontekstu nastavnika, vrijednosti i uvjerenja
su prisutne u njihovom cjelokupnom djelovanju pocevsi od pripreme nastave kroz
osmisljavanje nastavnih strategija, odabir nastavnih metoda i postupaka te socijalnih oblika
rada, preko izvedbe same nastave do (samo)refleksije. Bilo bi pozeljno da i nastavnici to
osvijeste jer tek tada ¢e moci preispitati neke od svojih vrijednosti 1 uvjerenja, usporediti ih s
onima koje imaju njihovi kolege i ucenici, koje se zagovaraju i poticu u sluzbenim
dokumentima i promisliti o tome kako da ih usklade sa svojom praksom u nastavi te mozda

neke od njih i promijeniti.

No problem s obzirom na uvjerenja je nedostatak eksplicitno prihvaéene definicije tog
pojma $to posljedicno vodi do metodoloskih problema kada se pokusSava zahvatiti U
znanstvenim istrazivanjima (Skott, 2015). Kada razmatraju konstrukt uvjerenja, Nespor (1987)
1 Pajares (1992) uocavaju da su ona subjektivne tvrdnje o razli¢itim idejama i podrucjima koje
pojedinci prihvacaju kao istinite. Isto istice 1 Van-denBos (2015) te dodaje da osim prihvacanja
tih tvrdnji kao istinitih uvjerenja ukljucuju 1 prihvacanje realnosti 1 vrijednosti neke ideje ili
podrucja. Ona se uvijek odnose na neki sadrZaj, kontekstualna su, ali je znacajno da je uvijek
prisutna i emocionalna veza s tim sadrzajem, tj. uvjerenja uvijek imaju i afektivnu komponentu
(Aspin, 2005). Uvjerenja se razlikuju s obzirom na to koliko su centralna ili periferna za
pojedinca, jesu li vise ili manje pouzdana te u stupnju jasnocée (Pratt i sur., 2016). Tako su neka
uvjerenja za pojedinca centralna, a druga marginalna, neka je moguce lako objasniti jer su osobi
potpuno jasna i potpuno ih je svjesna, dok su druga nedovoljno jasna i implicitna. Uvjerenja su
kod pojedinca uglavnom trajna i stabilna, iako ih je moguce mijenjati (Buehl i Beck, 2015; Pratt
1 sur., 2016). Pojedinci puno teze mijenjaju uvjerenja koja su za njih centralna, dok su ona
marginalna podloznija promjeni. Isto tako, teze je mijenjati ona implicitna i maglovita uvjerenja

jer ih pojedinci veoma ¢esto nisu potpuno Svjesni.

Uvjerenja su na neki nacin povezana s razlicitim aspektima djelovanja pojedinca, pa ih

tako Skott (2015) i definira kao nacela koja objaSnjavaju praksu. Razmatrajuéi nastavnu praksu,
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Taylor i sur. (2001), uvjerenja nastavnika definiraju kao deklarativne tvrdnje o tome $to
pojedinac pretpostavlja da je istinito i ispravno s obzirom na ucenje i pouc¢avanje, ona se izricu
sa sigurnoscu i ¢esto se koriste kako bi se opravdala pojedinceva neformalna teorija poucavanja
koja je dio osobnog kohezivnog pedagoskog sistema nastavnika. Dunkin (2002) ih definira na
sli¢an nacin 1 istie da su uvjerenja nastavnika njihov sud o razli¢itim aspektima ucenja i
poucavanja te odgoja i obrazovanja. Uvjerenja nastavnika su ,,medusobno povezane afektivne,
konceptualne i evaluativne perspektive koje nastavnici razvijaju o sebi, svojim ucenicima,
ucenju, metodama poucavanja, kurikulu i Skoli kao drustvenoj instituciji* (Zembylas i
Chubbuck, 2015: 174). U ovoj definiciji prepoznajemo da se naglasak stavlja na to da skup
medusobno povezanih uvjerenja ¢ini jednu vecu i cjelovitiju perspektivu nastavnika o razli¢itim
odgojno-obrazovnim pitanjima. Sli¢no kao Zembylas i Chubbuck (2015) i Buehl i Beck (2015)
isticu da se uvjerenja nalaze unutar kompleksnog, medusobno povezanog i
multidimenzionalnog sistema. Uvjerenja, dakle, ne stoje pojedina¢no i sama za sebe, ve¢ se
nalaze unutar jedne kohezivne cjeline. Aspin (2005), takoder, istice da pod uvjerenjima
najceSce ne mislimo na neka izolirana uvjerenja ve¢ na odredeni skup uvjerenja (odgojno-
obrazovna, politi¢ka, religijska itd.). Taj skup uvjerenja za pojedince predstavlja ukorijenjen
nacin na koji promisljaju o ljudskoj prirodi te o razli¢itim aspektima drustva i vezama izmedu
njih, uz to usmjeravaju nase misli i odluke te posljedi¢no utjeCu I na naSa ponasanja (Aspin,
2005), a u kontekstu odgoja i obrazovanja taj skup uvjerenja, tj. perspektivu (Zembylas i

Chubbuck, 2015) moZzemo promatrati kroz odgojno-obrazovne filozofije nastavnika.

Pratt 1 sur. (2016) naglasavaju da su uvjerenja jedan od aspekata koji utjeCu na
poucavanje nastavnika, tj. na njihovu praksu u nastavi. Osim §to smatraju da su uvjerenja
nastavnika temelj na kojem izgraduju svoju praksu, uocavaju i da su ona poprili¢no apstraktna
te se zbog toga, kao 1 iz razloga $to su nastavnicima uglavnom implicitna, teSko zahvacaju, a
isto tako se i teSko mijenjaju. Buehl i Beck (2015) primjecuju da uvjerenja nastavnicima sluze
kako bi mogli: a) filtrirati i interpretirati informacije, b) dati okvir specificnome zadatku ili
problemu (npr. priprema nastave) i c) kako bi vodila njihovu praksu*. U radovima koji se bave
uvjerenjima nastavnika (Nespor, 1987; Pajares, 1992; Hativa i Goodyear, 2002; Buehl i Beck,
2015; Skott, 2015; Pratt i sur., 2016) uo¢ava se dominantna usmjerenost na prou¢avanje veze
izmedu nastavnikovih uvjerenja i njihove prakse u nastavi te autori upozoravaju na znacaj koji

uvjerenja imaju za razli¢ita djelovanja nastavnika u okviru njihove nastave. No ponekad dolazi

4 Buehl i Beck (2015) praksu nastavnika definiraju kao svako djelovanje koje ¢ini dio procesa poucavanja, od
planiranja nastave, do strategija i pristupa poucavanju, refleksije i procjene ucenika.
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1 do raskoraka izmedu pojedincevih uvjerenja i prakse. Buehl i Beck (2015) to objaSnjavaju
time da kada se osoba nalazi u tranzicijskoj fazi, tj. kada uvodi promjene u svojem radu i
pogledu na sam rad, tada se mogu dogadati nepodudarnosti izmedu uvjerenja i prakse. Takoder,
istice se 1 da centralna uvjerenja na samu praksu imaju puno veci utjecaj od onih perifernih
(Buehl i Beck, 2015; Pratt i sur., 2016). Skott (2015) uvjerenja promatra u odnosu s odgojno-
obrazovnim reformama te istice da uvjerenja nastavnika koja su (znacajno) razlic¢ita od onih
koja su u podlozi reformskih inicijativa mogu u praksi ,,ko¢iti“ samu reformu i njen uspjeh.
Kada su nastavnici ,,prisiljeni* zbog reforme ili promjena u obrazovnoj politici mijenjati svoju
praksu to ¢e rezultirati njihovim nezadovoljstvom (Prawat, 1992; llhan i sur., 2014; Skott, 2015;
Buehl i Beck, 2015). Posljedica toga ¢esto bude da ¢e neki od njih napustiti tu profesiju ili ¢e,
pak, implementirati druk¢iju praksu od one kojoj teze, no vrlo Cesto samo izvana, te Ce

ostvarenje ciljeva reforme u praksi ipak biti neu¢inkovito.

Buehl i Beck (2015) upucéuju na prepoznata Cetiri medusobna odnosa izmedu uvjerenja
i prakse nastavnika: 1) uvjerenja utje¢u na nastavnu praksu (Sto isti¢u i prethodno navedeni
autori), 2) nastavna praksa utjece na uvjerenja, 3) uvjerenja nisu povezana s praksom nastavnika
I 4) postoji recipro¢na i kompleksna veza izmedu nastavnikovih uvjerenja i njihove prakse. Kao
zanimljivo, Buehl i Beck (2015), uocavaju da su kvantitativna istrazivanja (najcesce
samoprocjene ispitanika), u kojima su podatci prikupljeni odjednom, uglavnom ukazivala na
nisku do umjerenu povezanost izmedu uvjerenja i nastavne prakse, dok su kvalitativna
istrazivanja, kojima su se podatci najCeS¢e prikupljali kroz vise postupaka prikupljanja
podataka 1 kroz odredeni vremenski period uputila na snaZniju povezanost izmedu
nastavnikovih uvjerenja i njihove prakse u nastavi. Upravo slijedom ovih podataka bilo bi
preporucljivo konstrukt uvjerenja, tj. u slu¢aju odgoja i obrazovanja odgojno-obrazovnih

filozofija nastavnika, istrazivati primjenom kombinirane metodologije u istrazivanju.

Na zakljucak da nastavna praksa utjece na uvjerenja nastavnika uputila su istrazivanja
koja su se odnosila na sluéajeve kada se buduci nastavnici ili nastavnici na pripravni¢kome
stazu ukljuce u nastavu te se u skladu s iskustvima koja steknu 1 profesionalnim napretkom koji
ostvaruju njihova uvjerenja mijenjaju, a to je najcesce bio slu¢aj s uvjerenjima koja su povezana
s njihovim sposobnostima, npr. uvjerenjima o samoefikasnosti (Yilmaz i Cavas, 2008; Rushton
i sur., 2011). Autori (Dunkin, 2002; Roche i March, 2002; Buehl i Beck, 2015) to objasnjavaju
Bandurinom teorijom koja isti¢e da pojedinci stje¢u informacije o svojoj sposobnosti za neko
djelovanje tako da se u njega ukljuce, pa tako onima koji su imali pozitivna iskustva rastu

njihova uvjerenja o samoefikasnosti. Istrazivanja (Jorgensen i sur., 2010; Liu, 2011) ¢&iji
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rezultati ukazuju na nepovezanost izmedu nastavnikovih uvjerenja i njihove prakse odnosila su
se na njihovo izrazavanje uvjerenja koja su u skladu sa suvremenim pristupima u odgoju i
obrazovanju, no kada su izvjeStavali o svojoj praksi (Liu, 2011) ili kada su ju istrazivaci
promatrali (Jorgensen i sur., 2010), uodili su da je ona poprili¢no tradicionalnija od onoga na
Sto bi njihova uvjerenja uputila. Buehl i Beck (2015) zakljucuju da su najskloniji prihva¢anju
tvrdnje da su uvjerenja nastavnika i nastavna praksa medusobno recipro¢no i na kompleksan
nacin povezani, a snaga njihove povezanosti moze biti razliita s obzirom na pojedinca,
kontekst i vrstu uvjerenja koji se ispituju. Autori (Buehl i Beck, 2015) naglasavaju da je, zbog
razli¢itih rezultata na koja prijaSnja istrazivanja upucuju, potrebno istrazivati povezanost
izmedu uvjerenja nastavnika i njihovih djelovanja (nastavne prakse), kao i unutarnje i vanjske

¢imbenike koji mogu objasniti njthovu medusobnu povezanost.

3.2. Klasifikacija odgojno-obrazovnih filozofija

U literaturi se spominje vise razli¢itih podjela odgojno-obrazovnih filozofija. Kohlberg
I Mayer (1972, prema Silvernail, 1992) odgojno-obrazovne filozofije dijele na: filozofiju
tradicionalizma, progresivizma i romanticizma. MusSanovi¢ i Luka$ (2011) prepoznaju pet
odgojno-obrazovnih filozofija: esencijalizam, perenijalizam, progresivizam, egzistencijalizam
i biheviorizam. Tupas i Pendon (2016) isti¢u odgojno-obrazovne filozofije esencijalizma,
biheviorizma, progresivizma, egzistencijalizma, perenijalizma i rekonstrukcionizma. Neki
autori (Watson i Coso Strong, 2013; Bas, 2015; Sadker i Zittleman, 2016) identificiraju 5
odgojno-obrazovnih filozofija na kontinuumu od onih vise usmjerenih na nastavnika:
perenijalizam, esencijalizam, do onih vise usmjerenih na ucenika: progresivizam, socijalni
rekonstrukcionizam i egzistencijalizam. Ipak, danas vecina autora (Sahan i Terzi, 2015; Aybek
i Aslan, 2017; Ornstein i Hunhins, 2018; Gezer, 2018; Oguz Er, 2020) identificira i slaze se oko
4 odgojno-obrazovne filozofije, a to su: perenijalizam, esencijalizam, pragmatizam i (socijalni)
rekonstrukcionizam. Prve dvije, perenijalizam i esencijalizam predstavljaju tradicionalne
odgojno-obrazovne filozofije, a druge dvije, pragmatizam i (socijalni) rekonstrukcionizam
predstavljaju suvremene odgojno-obrazovne filozofije (Sahan i Terzi, 2015; Aybek i Aslan,
2017; Ornstein i Hunhins, 2018; Gezer, 2018). Gezer (2018) umjesto izraza tradicionalne i
suvremene upotrebljava izraze moderne i postmoderne odgojno-obrazovne filozofije. Takoder
naglasava da iako svaka od ovih odgojno-obrazovnih filozofija ima svoje specifi¢nosti u

istrazivanjima je ponekad teSko medusobno razlikovati dvije moderne i dvije postmoderne
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odgojno-obrazovne filozofije zbog slicnosti koje ih obiljezavaju pa daje preporuku da se u

istrazivanjima koristi dvofaktorska umjesto ¢etverofaktorske strukture upitnika.

Navedene odgojno-obrazovne filozofije po¢ivaju na uvjerenjima pojedinih filozofija.
Ornstein 1 Hunhins (2018) identificirali su cetiri filozofije koje imaju utjecaj na odgojno-
obrazovne filozofije, to su: idealizam, realizam, pragmatizam i egzistencijalizam, Beatty i sur.
(2009) uz prethodno navedene spominju i kriticku teoriju. Isti¢u da se ove filozofije medusobno

razlikuju s obzirom na svoja metafizicka, epistemoloska i aksioloska uvjerenja.

Filozofija idealizma zanima se preteZito za metafizi¢ka pitanja i unutar nje se naglasava
realnost uma i objektivnost stvarnosti (Beatty i sur., 2009; Ornstein i Hunshins, 2018). S
obzirom na prirodu spoznaje, vjeruje da su ideje latentne u umu, stalne su te prethode iskustvu
I neovisne su 0 njemu. Smatra se da je za razvoj znanja potrebno osloniti se na intuiciju,
otkrivenje i racionalizam, a cilj odgoja i obrazovanja bi bio da ucenici otkriju temeljna, tj.

ishodi$na znanja (Beatty i sur., 2009; Ornstein i Hunshins, 2018).

Filozofija realizma naglasava objektivnost stvarnosti i znanja te se smatra da vrijednosti
postoje neovisno o umu onoga koji spoznaje. Vjeruje se da je prou¢avanjem stvarnosti moguce
do¢i do istine i naglasak se daje na razvoj vrijednosti koje su dio prirodnih zakona jer su oni

vjeéni i univerzalni (Beatty i sur., 2009; Ornstein i Hunshins, 2018).

Filozofija pragmatizma polazi od toga da je stvarnost subjektivna i konstruirana kroz
transakcijska i interakcijska iskustva s okolinom (Beatty i sur., 2009; Ornstein i Hunhins, 2018).
Osoba stjee znanje istrazivanjem svojih iskustava u interakciji s okolinom, a vrijednosti se
poimaju kao relativne i kontekstualne te se mijenjaju u skladu s kulturom. Ornstein i Hunhins
(2018) naglasavaju da ova filozofija u¢enje promatra kao proces stjecanja znanja i da odbacuje

mogucénost univerzalnih i nepromjenjivih ideja.

Filozofija egzistencijalizma, slicno pragmatizmu, polazi od toga da je stvarnost
utemeljena u osobnom i subjektivnom iskustvu. Znanje se stvara kroz proces donosenja odluka,
osobno je i neznanstveno, kreira se samim zivljenjem (Beatty i sur., 2009; Ornstein i Hunhins,
2018). Ne vjeruje se u univerzalne vrijednosti jer se vrijednim smatra ono s§to pojedinac sam

odabere.

Beatty i sur. (2009) isticu da se kriticka teorija oslanja na kritiku drustva, njegovih
struktura i reprodukcije jer se unutar ove teorije vjeruje da moéne grupe namecéu vrijednosti

onima koje su podlozne. Smatra se da je stvarnost socijalno konstruirana kroz klasnu borbu.
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Spoznajno je orijentirana na proucavanje konflikta, dominacije i mo¢i u drustvu te se potice

spoznaja koja je utemeljena na pojedin¢evim autobiografskim iskustvima.

3.2.1. Tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije

U prikazu pojedinih odgojno-obrazovnih filozofija i njihovih glavnih obiljezja bit ¢e
jasno na koju od prethodno prikazanih filozofija se koja od njih poziva. Prvo ¢e biti prikazane

dvije tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije — esencijalizam i perenijalizam.

Odgojno-obrazovna filozofija esencijalizma polazi od toga da se ¢ovjek rada kao tabula
rasa i razvija se kroz odgoj i obrazovanje (Aybek i Aslan, 2017; Terzi i Uyangor, 2017), a
utemeljena je u filozofijama idealizma i realizma (lhan i sur., 2014; Ornstein i Hunhins, 2018).
Upravo zbog toga za cilj ima odgoj i obrazovanje kompetentnog pojedinca koji ¢e biti koristan
u zajednici u kojoj zivi, njegovati demokratske vrijednosti i vrijednosti dominantne kulture,
teziti drustvenoj stabilnosti i uklapanju u drustvo (Cetini¢, 2005; Ihan i sur., 2014; Gezer, 2018;
Luka$ 1 MuSanovi¢, 2020), imati razvijen osjecaj patriotizma 1 izgraden ¢vrst karakter (Sadker
i Zittleman, 2016; Luka$ i MuSanovi¢, 2020). Sto se obrazovnog aspekta ti¢e, u odgojno-
obrazovnoj filozofiji esencijalizma stavlja se naglasak na tradicionalne akademske discipline i
podrucja kurikula, poput matematickog i prirodoznanstvenog te jezi¢no-komunikacijskog
podrugja (Cetini¢, 2005; Watson i Coso Strong, 2013; Sadker i Zittleman, 2016; Ornstein i
Hunhins, 2018; Lukas i MuSanovi¢, 2020) te na prijenos znanja ucenicima (Watson i Coso
Strong, 2013; lhan i sur., 2014; Sadker i Zittleman, 2016; Tupas i Pendon, 2016; Gezer, 2018;
Ornstein i Hunhins, 2018). Nastavnici imaju sredi$nju ulogu u nastavi, naglasak se stavlja
prvenstveno na intelektualni razvoj uéenika kroz dobro poznavanje sadrzaja predmeta i prijenos
tog sadrzaja ucenicima, a napredak ucenika vrednuje se prvenstveno kroz njihove rezultate u
ispitima znanja (Watson i Coso Strong, 2013; Ihan i sur., 2014; Sadker i Zittleman, 2016; Tupas
I Pendon, 2016; Gezer, 2018; Ornstein i Hunhins, 2018).

Odgojno-obrazovna filozofija perenijalizma takoder je utemeljena u filozofijama
idealizma i realizma (lhan i sur., 2014), zbog toga i ima dodirnih to¢aka s odgojno-obrazovnom
filozofijom esencijalizma te ih mozemo promatrati kao tradicionalne odgojno-obrazovne
filozofije. Specificnost odgojno-obrazovne filozofije perenijalizma je da kao cilj odgoja i
obrazovanja vidi prvenstveno intelektualni razvoj u€enika kroz razvoj racionalne misli 1

discipliniranje uma, a to se postize proucavanjem knjiga, ideja i koncepata koji odolijevaju zubu
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vremena (Cetini¢, 2005; Ilhan i sur., 2014; Sadker i Zittleman, 2016, Terzi i Uyangor, 2017;
Ornstein i Hunhins, 2018; Luka$ i Musanovi¢, 2020). U odgojno-obrazovnoj filozofiji
perenijalizma vjeruje se da su ljudska priroda i moralni zakoni nepromjenjivi, pa bi odgoj i
obrazovanje trebali biti u skladu s vje¢nim istinama (llhan i sur., 2014; Aybek i Aslan, 2017;
Luka$ i MusSanovié¢, 2020) i sluziti odgoju osoba s jakim i pravim karakterom (Ornstein i
Hunhins, 2018), a taj cilj moguce je ostvariti unutar skole kao odgojno-obrazovne institucije
(Cetini¢, 2005). Odgojno-obrazovnu filozofiju perenijalizma odlikuje i to da polazi od uvjerenja
da bi kroz obrazovanje trebalo prepoznati intelektualno nadarene ucéenike i1 pripremati ih za
vodece pozicije u drustvu te im pruziti Sirinu i dubinu opéega znanja, dok ostale u¢enike treba
usmjeravati u strukovno obrazovanje (Sadker i Zittleman, 2016). U nastavi se naglasak stavlja
na univerzalna znanja i vrijednosti i na proucavanje klasika, srediSnje mjesto u nastavi ima
nastavnik koji koristi metode dedukcije, sokratskoga dijaloga, promatranja i eksperimenta, a
zadatak ucenika je da preuzmu odgovornost za svoje ucenje (Gezer, 2018; Lukas$ i Musanovic,
2020). Skola se unutar ove odgojno-obrazovne filozofije promatra kao priprema za Zivot, stoga
se kroz nju trebaju prenositi kulturne vrijednosti na mlade narastaje (Ilhan i sur., 2014; Ornstein
i Hunhins, 2018). Iako, u osnovi, ima dosta sli¢nosti s esencijalizmom, toj odgojno-obrazovnoj
filozofiji perenijalizam zamjera §to su u nastavi usredotoceni na to da ucenici zapamte veliku
koli¢inu ¢injeni¢nih informacija, umjesto da razviju sposobnost razmisljanja (Sadker i

Zittleman, 2016).

3.2.2. Suvremene odgojno-obrazovne filozofije

Druge dvije, suvremene, odgojno-obrazovne filozofije su progresivizam i (socijalni)

rekonstrukcionizam.

Odgojno-obrazovna filozofija progresivizma razvila se na filozofiji pragmatizma (llhan
i sur., 2014; Aybek i Aslan, 2017; Ornstein i Hunhins, 2018), a pojavila se kao reakcija na
perenijalizam (Tupas i Pendon, 2016). Progresivizam predstavlja prelazak s odgojno-
obrazovnih filozofija usmjerenih na nastavnika na one usmjerene na ucenika. Krece od ideje da
Skola 1 zivot nisu nesto odvojeno, ve¢ je Skola Zivot sam po sebi, a jedino §to se u Skoli, kaoiu
zivotu nikada ne mijenja, to je promjena koja je uvijek prisutna pa je stoga uloga Skole
pripremiti uc¢enike i pomo¢i im da se nose s tim promjenama (Cetini¢, 2005; Terzi i Uyangor,
2017; Lukas 1 Musanovi¢, 2020). Naglasak se stavlja na ucenike, na njihove potrebe i interese.

Nastavnici koji zastupaju odgojno-obrazovnu filozofiju pragmatizma poti¢u ucenike da
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istrazuju ideje i probleme do kojih dodu u nastavi i da promisljaju o svemu $to ih okruzuje, da
poticu aktivno ucenje, povezivanje Skole s iskustvima u stvarnome zivotu, da ucenike
usmjeravaju na rjesavanje problema i na eksperimentiranje (Williams, 1996; Watson i Coso
Strong, 2013; Lukas i Musanovi¢, 2020). Oslanjaju se na konstruktivisti¢ku teoriju u¢enja jer u
nastavi stavljaju naglasak na proces uéenja, uvazavaju prethodna znanja i iskustva uc¢enika od
kojih polaze te ih potic¢u na ucenje kroz iskustvo i suradnju (Williams, 1996; Tupas i Pendon,
2016). U ovoj odgojno-obrazovnoj filozofiji naglasak se stavlja na demokratske vrijednosti i na
razvoj demokratskog i druStvenog Zivota unutar $kole jer bi obrazovanje trebalo predstavljati
sam zivot, a ne biti nesto odvojeno od njega (Ilhan i sur., 2014; Gezer, 2018; Ornstein i Hunhins,
2018), u tom kontekstu nastavnici poti¢u ucenike da sudjeluju u stvaranju razrednih pravila
(Williams, 1996). Uloga nastavnika u okviru ove odgojno-obrazovne filozofije je da vodi
ucenike na putu do spoznaje i osobnoga razvoja. Zbog toga se ucenike poti¢e na kriti¢ko
promisljanje, a nastavnik planira odgojno-obrazovni proces oslanjajuci se na interese i potrebe
konkretnih ucenika s kojima radi, u nastavi osmisljava situacije koje se pojavljuju i u stvarnom
zivotu, kreira demokratsko okruzenje za ucenje 1 potice suradnicko ucenje (Gezer, 2018; Lukas
1 MusSanovi¢, 2020). Osim toga, nastavnici preferiraju problemske metode u poucavanju te
vaznim smatraju provodenje vrednovanja procesa poucavanja (Gezer, 2018). U ucenju je
naglasak na rjeSavanju problema, i povezivanju i primjeni nau¢enoga u stvarnome zivotu, tj. na
aktivnome ucenju i na prakticnome znanju (Ornstein i Hunhins, 2018; Lukas§ i MuSanovi¢,
2020). Ilhan i sur. (2014) navode da nastavnici koji zastupaju odgojno-obrazovnu filozofiju
pragmatizma u nastavu Cesto ukljucuju aktivnosti koje poti€u ucenike na suradnju, na

istrazivanje 1 na rjeSavanje problema.

Odgojno-obrazovna filozofija (socijalnog) rekonstrukcionizma oslanja se na
pragmatizam, a dijelom i na egzistencijalizam (Ornstein i Hunhins, 2018). Ova odgojno-
obrazovna filozofija podjednak naglasak stavlja na razvoj pojedinca kao individue i kao osobe
koja donosi boljitak cijelome drustvu. Polazi od uvjerenja da ucenici trebaju biti aktivni u
nastavi, a nastavnici bi ih trebali poticati na promisljanje i razvoj kritickog misljenja i to ne
samo s obzirom na sadrzaje nastavnog predmeta, nego i na kriti¢ki pristup u svim aspektima
zivota kako bi ucenici uocili $to je to u njthovom blizem i daljem druStvenom okruzenju dobro,
a §to ne te kako bi ih potaknuli na osmisljavanje akcija koje mogu poduzeti s ciljem mijenjanja
tog okruzenja na bolje, ali ne samo na osmisljavanje akcija nego i na samo djelovanje (Aybek
I Aslan, 2017; Terzi i Uyang0r, 2017). Sli¢cnost s odgojno-obrazovnom filozofijom

progresivizma ogleda se u njegovanju demokratskih vrijednosti i oslanjanju na demokratska
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nacela, kao i na stavljanje naglaska na aktivnost u¢enika. Ono $to ove dvije odgojno-obrazovne
filozofije najvise razlikuje je da odgojno-obrazovna filozofija (socijalnog) rekonstrukcionizma
smatra da su odgoj i obrazovanje sredstvo uravnoteZenja druStva i reformiranja drustva te
osiguranja idealnog drustvenog poretka (Watson i Coso Strong, 2013; Ornstein i Hunhins,
2018). U (socijalnom) rekonstrukcionizmu naglasak je na usmjerenosti na drustvene probleme,
a nastavnici usmjeravaju ucenike na kriticko promisljanje o nepravdama i obespravljenosti
unutar drustva s ciljem osvjeStavanja potrebe za promjenom, naglasak stavljaju na
restrukturaciju druStva i na osiguravanje demokracije (Watson i Coso Strong, 2013; Gezer,
2018). Nastavnici koji zastupaju ovu odgojno-obrazovnu filozofiju stavljaju se u ulogu mentora
koji usmjeravaju i podupiru uc¢enike u promisljanju o svojim osobnim i akademskim ciljevima,
¢esto vode dijaloge s u€enicima, pomazu im identificirati probleme, postaviti hipoteze, pronaci
relevantne podatke, donijeti zakljuke i osmisliti djelovanje (Tupas i Pendon, 2016). Ti
nastavnici, takoder, povezuju sadrzaje o kojima ucenici uce u Skoli s nekim problemom u
drustvu te tako ucenike ukljucuju u drustveno djelovanje. Isti autori naglasavaju da nastavnici
s ovom odgojno-obrazovnom filozofijom preferiraju grupne oblike rada u nastavi te smatraju
da ucenje mora biti autenti¢no, posjedovati unutarnju vrijednost za uéenike i zahtijevati
drustvene akcije. Gezer (2018) istice 1 to da su nastavnici predstavnici promjena, naglasak
stavljaju na praksu, ne koriste se kaznama te osvjestavaju ucenike o problemima s kojima se
CovjeCanstvo suoCava, razgovaraju 0 nepravdama i nejednakostima u drustvu. U nastavi,
nastavnici podrzavaju projektno ucenje U kojem oni preuzimaju ulogu voditelja projekta, a
ucenici ulogu suradnika na projektu te zajedno istraZzuju 1 osmisljavaju promjene koje mogu

uvesti u drustvu (llhan i sur., 2014; Gezer, 2018).

U sljede¢em poglavlju bit ¢e prikazana neka istrazivanja o odgojno-obrazovnim
filozofijama pomocu kojih ¢emo pokusati do¢i do odgovora na pitanje koje varijable su se
pokazale kao znacajne za razlike u odgojno-obrazovnim filozofijama nastavnika i s kojim

aspektima djelovanja nastavnika su povezane.
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3.3. Istrazivanja o odgojno-obrazovnim filozofijama

Istrazivanja o odgojno-obrazovnim filozofijama bila su usmjerena na njihovu
identifikaciju u odredenoj populaciji i/ili na ispitivanje njihove povezanosti s nekim aspektom
djelovanja nastavnika te na utvrdivanje sociodemografskih varijabli koje su povezane s
odgojno-obrazovnim filozofijama. Istrazivanja su pokazala da se nastavnici i studenti
nastavnickoga usmjerenja uglavnom vise slazu sa suvremenim o0dgojno-obrazovnim
filozofijama, a manje s tradicionalnim (Cetini¢, 2005; Tupas i Pendon, 2016; Basg, 2015; Sahan
i Terzi, 2015; Terzi i Uyangor, 2017; Aslan, 2018; Oguz Er, 2020). U istrazivanju koje su
provele Watson i Coso Strong (2013) dobiven je druk¢iji rezultat jer su se studenti (tehnicko
podrucje) skoro podjednako slagali s odgojno-obrazovnom filozofijom progresivizma i
esencijalizma. Do sli¢nog je rezultata dosao i Silvernail (1992), no na uzorku srednjoskolskih
nastavnika. Iako su se nastavnici najviSe slagali s odgojno-obrazovnom filozofijom
progresivizma, a najmanje s onom romanticizma®, nijedna se od njih nije pokazala
dominantnom jer su, opéenito gledano, iskazali slaganje sa sve tri odgojno-obrazovne filozofije.
| u istrazivanju koje je provela Williams (1996) nisu bile prisutne znacajne razlike u stupnju
slaganja nastavnika s odgojno-obrazovnom filozofijom progresivizma i s tradicionalnim

odgojno-obrazovnim filozofijama.

Cetini¢ (2005) je odgojno-obrazovne filozofije operacionalizirala kroz uvjerenja
nastavnika o: nastavnom sadrzaju (nastavnom planu i programu i kurikulu), svrsi i ciljevima
odgoja 1 obrazovanja, metodama ucenja i poucavanja, ulozi ucitelja i nastavnika u sustavu
odgoja i1 obrazovanja te o poloZaju uéenika u procesu odgoja i obrazovanja. IstraZivanje je
provedeno na uzorku nastavnika u osnovnim i srednjim $kolama u RH Koji su iskazali najveci
stupanj slaganja s odgojno-obrazovnom filozofijom progresivizma, zatim biheviorizma i
perenijalizma, a najmanji stupanj slaganja s odgojno-obrazovnim filozofijama esencijalizma i
egzistencijalizma. Primjecujemo da su nastavnici iskazali slaganje i sa suvremenom odgojno-
obrazovnom filozofijom, ali i s onim tradicionalnima. Sociodemografske karakteristike koje su
se pokazale kao znacajne za prihvacanje odredene odgojno-obrazovne filozofije, bile su:
stupanj zavrsene stru¢ne spreme, spol, radno iskustvo, predmetno podrucje i vrsta Skole u kojoj
su nastavnici zaposleni. Stupanj zavrSene stru¢ne spreme pokazao se kao znacajan za

prihvacanje odgojno-obrazovne filozofije esencijalizma (znacajno je vise prihvacaju nastavnici

> Silvernail (1992) odgojno-obrazovnu filozofiju romanticizma opisuje kroz uvjerenja o ulozi $kole kao
promotora novih ideja u drustvu i poticanju uc¢enika na razvijanje samosvijesti, poucavanje je usmjereno
na ucenike, a nastavnici su tu da ih vode i budu im potpora u sazrijevanju.
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sa zavrSenom viSom i srednjom stru¢nom spremom od nastavnika sa zavrSenom visokom
struénom spremom), perenijalizma (isto kao kod esencijalizma), progresivizma (znacajno je
vise prihvacaju nastavnici sa zavrSenom visom stru¢nom spremom od nastavnika sa zavrSenom
visokom stru¢nom spremom), egzistencijalizma (znacajno je vise prihvacaju nastavnici sa
zavrsenom srednjom stru¢nom spremom od druge dvije skupine nastavnika) i biheviorizma
(znacajno je vise prihvacaju nastavnici sa zavrSenom viSom stru¢nom spremom od nastavnika
sa zavrSenom visokom stru¢nom spremom). S obzirom na radno iskustvo razlika se pokazala u
prihvacanju odgojno-obrazovnih filozofija esencijalizma (ucitelji iznad 25 godina radnog
iskustva znacajno su vise prihvacali ovu odgojno-obrazovnu filozofiju od nastavnika s manje
od 5 godina radnog iskustva), perenijalizma (ucitelji s visSe od 25 godina radnog iskustva vise
su prihvacali perenijalizam od svih drugih skupina ucitelja) 1 biheviorizma (ucitelji s vise od 25
godina radnog iskustva viSe su prihvacali perenijalizam od svih drugih skupina ucitelja). S
obzirom na predmetno podrucje razlike su se pokazale u prihvaé¢anju svih odgojno-obrazovnih
filozofija. Esencijalizam manje prihva¢aju nastavnici drustveno-humanisticke skupine
predmeta u gimnazijama od ucitelja razredne nastave i nastavnika stru¢no-teorijske skupine
predmeta u strukovnim Skolama, a perenijalizam viSe prihvacaju nastavnici umjetnickih
predmeta u gimnazijama od ucitelja razredne nastave i prirodoslovno-matematicke skupine
predmeta u osnovnim Skolama. Progresivizam viSe prihvacaju ucitelji razredne nastave u
odnosu na ve¢inu drugih nastavnika, egzistencijalizam vise prihvacaju uditelji razredne nastave
od nastavnika druStveno-humanisticke skupine predmeta u gimnazijama, a biheviorizam manje
prihvacaju nastavnici drustveno-humanisticke skupine predmeta u gimnazijama od vecine
nastavnika u osnovnim $kolama 1 gimnazijama. S obzirom na vrstu Skole esencijalizam manje
prihvacaju gimnazijski nastavnici od osnovnoskolskih nastavnika i nastavnika u srednjim
strukovnim Skolama, progresivizam vise prihvacaju nastavnici u osnovnim $kolama od onih u
srednjim Skolama, a egzistencijalizam 1 biheviorizam viSe prihvacaju osnovnoskolski
nastavnici od gimnazijskih nastavnika. S obzirom na spol pokazale su se razlike u prihva¢anju
odgojno-obrazovne filozofije perenijalizma (nastavnici je prihvacaju vise od nastavnica),
progresivizma i egzistencijalizma — ove dvije odgojno-obrazovne filozofije vise prihvacaju

nastavnice nego nastavnici.

Sto se ti¢e aspekata djelovanja, ispitivana je povezanost odgojno-obrazovnih filozofija
s: koncepcijama o ucenju i poucavanju (Bas, 2015; Aslan, 2018), pristupima poucavanju
(Watson i Coso Strong, 2013), pristupima uéenju i poucavanju (Sahan i Terzi, 2015), stavovima

0 poucavanju usmjerenom na ucenike (Williams, 1996), dispozicijama kriticCkog misljenja
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(Aybek i Aslan, 2017), uvjerenjima o samoefikasnosti (Oguz Er, 2020), epistemoloskim
uvjerenjima (Terzi i Uyangor, 2017) i stavovima prema multikulturalnom odgoju i obrazovanju
(Gezer, 2018).

Bas (2015) je na uzorku srednjoskolskih nastavnika, a Aslan (2018) na uzorku buduéih
nastavnika (studenata), proveo istrazivanje kako bi ispitao povezanost izmedu odgojno-
obrazovnih filozofija nastavnika i1 njihovih koncepcija o ucenju i poucavanju. Bas (2015) je
utvrdio da su nastavnici iskazali najvisi stupanj slaganja s odgojno-obrazovnom filozofijom
progresivizma, potom rekonstrukcionizma i egzistencijalizma, a manji su stupanj slaganja
iskazali s odgojno-obrazovnim filozofijama esencijalizma i perenijalizma. |1 Aslan (2018) je u
svojem istrazivanju utvrdio da se budu¢i nastavnici slazu sa suvremenim odgojno-obrazovnim
filozofijama, a s tradicionalnima se tek donekle slazu, takoder, slazu se s konstruktivistiCkom
koncepcijom ucenja i poucavanja, a donekle se slazu s tradicionalnom koncepcijom. Oba su
istrazivanja (Bas, 2015; Aslan, 2018) dosla do zaklju¢ka da su suvremene, tj. odgojno-
obrazovne filozofije progresivizma, rekonstrukcionizma i egzistencijalizma bile pozitivho
povezane s konstruktivistickom koncepcijom uéenja i poucavanja, a tradicionalne, tj. odgojno-
obrazovne filozofije perenijalizma i esencijalizma bile su pozitivno povezane s tradicionalnom
koncepcijom ucenja i poucavanja. Bas (2015) je regresijskom analizom utvrdio da je
progresivisticka odgojno-obrazovna filozofija najvaznija poddimenzija u modelu koji
objaSnjava konstruktivisticku koncepciju ucenja 1 poucavanja, potom je to bila
egzistencijalisticka, pa rekonstrukcionisti¢cka odgojno-obrazovna filozofija. Sto se tice
tradicionalne koncepcije ucenja i pou€avanja, kao najvaznija poddimenzija u modelu pokazala

se odgojno-obrazovna filozofija esencijalizma.

Watson i Coso Strong (2013) su u svojem istrazivanju dosle do zakljucka da se studenti
gotovo podjednako slazu s odgojno-obrazovnom filozofijom progresivizma (suvremena) i
esencijalizma (tradicionalna). Ovakav rezultat objasnjavaju time da je nastava koju studenti
pohadaju uglavnom tradicionalna §to se onda odrazava i na ovakav rezultat s obzirom na
njihove odgojno-obrazovne filozofije. Kada su studenti procjenjivali nastavu preddiplomskog i
diplomskog studija koju su pohadali, ona na preddiplomskog studiju bila je viSe tradicionalna
(esencijalisticka i perenijalisticka), dok je na diplomskog studiju prevladavala progresivisticka
nastava, a nes$to manje esencijalisticCka i perenijalisticka. Zanimljivo je i da je samo 38,8%
studenata izrazilo Zelju da budu nastavnici, a ostali se viSe vide u nekim drugim podrucjima

rada. Oni koji se, uz studiranje, trenutno bave i pouc¢avanjem smatraju da njihova praksa najvise
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odrazava perenijalizam, esencijalizam, pa progresivizam, a izrazavaju zelju da se u buduénosti

viSe oslanjaju na egzistencijalizam.

Bas (2015) i Watson i Coso Strong (2013) zakljucuju da je ve¢ kod budu¢ih nastavnika
potrebno osvijestiti i podrzati razvoj uvjerenja koja su u pozadini suvremenih odgojno-
obrazovnih filozofija. To je najlakSe postici tako da se nastava na fakultetu organizira i izvodi
na nacin da reflektira suvremene odgojno-obrazovne filozofije. Na taj se nacin povecava
vjerojatnost da ¢e 1 studenti kada postanu nastavnici provodili nastavu koja je u skladu sa
suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama i s konstruktivistickom koncepcijom uéenja i

poucavanja koju kurikuli brojnih zemalja podrzavaju.

Sahan i Terzi (2015) su u svojem istrazivanju utvrdili da su spol i predmetno podrucje
buducih nastavnika prediktori prihvac¢anja pojedinih odgojno-obrazovnih filozofija i pristupa
poucavanju. Studenti su bili skloniji esencijalizmu i tradicionalnom pristupu ucenju i
poucavanju od studentica, a studentice su pokazale vecu sklonost rekonstrukcionizmu od
studenata. S obzirom na predmetno podrucje, esencijalizam je bio prihvaéeniji kod studenata
matematike 1 prirodnih znanosti, nego kod studenata drustvenih znanosti, a konstruktivizam je
bio vise prihvaéen kod studenata drustvenih znanosti. Ovim istrazivanjem utvrdeno je da su
odgojno-obrazovne filozofije i pristupi u ucenju i poucavanju medusobno povezani, i to na
natin da su odgojno-obrazovne filozofije perenijalizma i esencijalizma (tradicionalne)
povezane s tradicionalnim pristupima u u¢enju i poucavanju, a odgojno-obrazovne filozofije
progresivizma i rekonstrukcionizma (suvremene) s konstruktivistickim pristupom u ucenju i
poucavanju.

Rezultati istrazivanja koje je provela Williams (1996) uputili su na statisticki znacajnu,
ali slabu pozitivnu korelaciju izmedu odgojno-obrazovne filozofije progresivizma i stavova
nastavnika prema poucavanju usmjerenom na ucenike, te na slabu pozitivnu korelaciju izmedu
tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije i njihovih stavova prema poucavanju usmjerenom
na ucenike. Williams (1996) ovakav rezultat objasnjava time §to su nastavnici bez obzira na
stupanj slaganja s pojedinom odgojno-obrazovnom filozofijom, imali pozitivne stavove prema
poucavanju usmjerenom na ucenike.

Aybek i Aslan (2017) su ispitivali povezanost izmedu razvijenosti dispozicija kritickog
misljenja i odgojno-obrazovnih filozofija budu¢ih nastavnika. Rezultati istrazivanja pokazali
su da je razvijeno kriticko miSljenje sudionika istrazivanja bilo umjereno povezano sa
suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama, progresivizmom i rekonstrukcionizmom, no ne

I s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama, perenijalizmom i esencijalizmom. Aybek
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I Aslan (2017) zakljucuju da uvjerenja koja su u pozadini suvremenih odgojno-obrazovnih
filozofija naglasak stavljaju upravo na razvoj kritiCkog misljenja i na aktivnu ulogu ucenika u
nastavi, stoga su i oni sudionici istrazivanja koji su imali razvijenije kriticko misljenje bili

skloniji tim dvjema odgojno-obrazovnim filozofijama.

Oguz Er (2020) je ispitivao povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija buduéih
nastavnika i njihove percepcije o samoefikasnosti. Rezultati su pokazali da postoji slaba veza
izmedu ova dva konstrukta. Sudionici istrazivanja pokazali su visoku razinu percepcije
samoefikasnosti, najnaklonjeniji su odgojno-obrazovnoj filozofiji progresivizma, a najmanje
onoj esencijalizma. Istrazivanje je pokazalo razliku u prihvac¢anju odgojno-obrazovne filozofije
s obzirom na spol, i to na nacin da su studentice bile naklonjenije progresivizmu i
egzistencijalizmu, a studenti esencijalizmu. S obzirom na predmetno podruéje, razlika se
pokazala jedino u prihvacanju egzistencijalizma i to na nacin da su studenti drusStvenih i
humanisti¢kih znanosti bili naklonjeniji ovoj odgojno-obrazovnoj filozofiji od studenata

prirodnih znanosti.

Terzi i Uyangor (2017) su ispitivali povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija
buduéih nastavnika i njihovih epistemoloskih uvjerenja. Rezultati su uputili na zakljucak da su
ova dva konstrukta medusobno povezana. Poddimenzije epistemoloskih uvjerenja, autoritet,
to¢nost i izvori znanja imale su nisku pozitivnu povezanost s odgojno-obrazovnim filozofijama
esencijalizma i perenijalizma, a rasudivanje je, kao poddimenzija epistemoloskih uvjerenja, bilo
znaajno pozitivno povezano s odgojno-obrazovnim filozofijama progresivizma i

rekonstrukcionizma.

Gezer (2018) se zanimala za povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija budué¢ih
nastavnika i njihovih stavova prema multikulturalnom obrazovanju. Istrazivanjem je potvrdila
povezanost izmedu ta dva konstrukta, i to na nacin da su tradicionalne odgojno-obrazovne
filozofije bile negativno povezane sa stavovima o multikulturalnom obrazovanju, a suvremene
su odgojno-obrazovne filozofije bile pozitivno povezane sa stavovima o multikulturalnom

obrazovanju.

Manierre i sur. (2022) su proveli intervju sa Sest sveuciliSnih nastavnika inzenjerstva
kako bi ispitali jesu li nastavnici uveli promjene u svoj rad i jesu li mijenjali svoje odgojno-
obrazovne filozofije u skladu s izazovima poucavanja na daljinu uzrokovanih epidemijom
Covid-19 te koji su bili razlozi za to. Uocili su da su nastavnici uvodili promjene u poucavanju

no njihova odgojno-obrazovna filozofija ipak se nije znac¢ajno mijenjala. Promjene su se najvise
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odnosile na prilagodbu metoda poucavanja kako bi studentima bilo lakSe pratiti predavanja, na
produzene rokove te na direktniju potporu studentima, ali uglavnom S§to se tice sadrzaja, a u

znacajno manjoj mjeri Sto se tice podrske u vezi mentalnog zdravlja.

Varijable koje su se u spomenutim istrazivanjima pokazale znac¢ajnima za prihvacanje
pojedine odgojno-obrazovne filozofije su: vrsta Skole (Cetini¢, 2005), predmetno podrucje
(Silvernail, 1992; Cetini¢, 2005; Sahan i Terzi, 2015; Terzi i Uyangor, 2017; Oguz Er, 2020),
spol (Sahan i Terzi, 2015; Terzi i Uyangér, 2017; Oguz Er, 2020), stru¢na sprema (Cetinic,
2005), radno iskustvo (Cetini¢, 2005), spol (Silvernail, 1992; Sahan i Terzi, 2015; Terzi i
Uyangor, 2017; Oguz Er, 2020) te prethodna iskustva i nastava na pedagoskim kolegijima
(Watson i Coso Strong, 2013). Zato bi i buduca istrazivanja ovoga konstrukta trebala uzeti u
obzir ove varijable, a Gezer (2018) daje preporuku da se buduca istrazivanja odgojno-
obrazovnih filozofija (i povezanosti s nekim aspektima djelovanja nastavnika) usmjere i na

kvalitativnu metodologiju kako bi se dobio potpuniji uvid u problem istrazivanja.
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4. SOCIJALNA KOMPETENCIJA

4.1. Pojmovno odredenje socijalne kompetencije

Danas je u pedagogijskom diskursu aktualan pojam kurikula i kompetencija te
suvremeni kurikuli uglavnom i poc¢ivaju na kompetencijskome pristupu. Obrazovna je politika
dugo vremena bila usmjerena na znanje 1 razvoj kognitivnih ishoda ucenja, no potrebe
suvremenoga druStva usmjerile su je viSe ka razvijanju i ostvarenju ishoda ucenja koji su
usmjereni na prakti€nu primjenu znanja i osposobljenost pojedinca za zivot u suvremenom
svijetu, $to podrazumijeva razvoj razli¢itih kompetencija (Letina, 2015). Delors (1998) navodi
cetirl potpornja ucenja: uciti znati, uciti €initi, uciti Zivjeti zajedno 1 uciti biti. Ovi potpornji
temelj su i suvremenoj nastavi te osobnome razvoju, kako uéenika tako i nastavnika te poticaj
na cjelozivotno ucenje, rast i razvoj. Kroz njih se potice razvoj raznih kompetencija, izmedu

ostalih i socijalne kompetencije koju ¢ine 1 osobni i socijalni razvoj pojedinca.

U pedagogijskom diskursu postoje razli¢iti pristupi odredenju ovoga pojma
kompetencija. Mlinarevi¢ i Zrili¢ (2005: 285) upotrebljavaju izraz kompetencije (u mnozini) i
nude sljede¢u definiciju: ,,Kompetencije podrazumijevaju iskazanu sposobnost koristenja
znanja, vjestina i osobnih i/ili drugih metodoloskih sposobnosti, u situacijama rada ili ucenja te
u profesionalnom i osobnom razvoju, sposobnost razumijevanja drugih i uspje$no
funkcioniranje u meduljudskim odnosima.”. U ovoj definiciji naglasak je na tome da su
kompetencije iskazane sposobnosti u razli¢itim kontekstima i podrué¢jima ljudskoga djelovanja.
Ledi¢ i sur. (2013: 39-40) upotrijebljavaju izraz kompetencija (u jednini) te zakljucuju da je
»kompetencija (unutarnja) viSedimenzionalna sposobnost pojedinca da steCeno znanje
Upotrijebi na razliCite naCine u konkretnim situacijama, koja je nedvojbeno povezana s
njegovim radnim okruZenjem. Razvidno je da kompetencije ukljucuju teorijske konstrukte,
psiholoske procese 1 sustav vrijednosti koji se ne stjeCu rodenjem, ve¢ ih pojedinac stjece
iskustvom, odgojem i obrazovanjem.*. U ovoj definiciji naglasak je na razvojnoj prirodi pojma
kompetencija i na njegovoj kontekstualnosti. Za holisticki pristup u definiranju kompetencije
zalaze se Cati¢ (2012) jer takav pristup pretpostavlja da su za uéinkovitu izvedbu bitni
povezanost osobina pojedinca, vanjskih zahtjeva i konteksta, a u prvi plan stavljaju se
individualni i socijalni zahtjevi prema pojedincu, tj. u ovakvom pristupu kompetenciji ne

zanemaruju se odgojni ciljevi.
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Kontekstualnost, tj. ovisnost o okolini i o situaciji u kojoj se pojedinac nalazi uocavaju
i drugi autori (Kaslow 2004, prema Huic¢ i sur., 2010; Tynjald i sur., 2016), a njihovu razvojnu
prirodu, tj. znacajku da se sposobnosti pojedinca s vremenom mijenjaju i razvijaju takoder
uocavaju i drugi autori (Cetini¢, 2005; Hui¢ i sur., 2010; Pavkov Zive&ié, 2013; Vrki¢ Dimié,
2014). Cetini¢ (2005) naglasava da se pojmom kompetencija pokusava obuhvatiti razli¢ita
podruc¢ja osposobljenosti pojedinaca. Ovakav pristup konstruktu kompetencije u kojem je
naglasak na njenoj kontektualnosti i razvojnoj prirodi karakteristi¢an je za holisticko shvacanje

konstrukta.

Europski referentni okvir, usvojen 2006. godine (Recommendation of the European
Parliament and of the Council of 18 December 2006 on key competences for lifelong learning
(2006/962/EC)), prepoznaje osam temeljnih kompetencija za cjeloZivotno obrazovanje:
sporazumijevanje na materinskom jeziku, sporazumijevanje na stranim jezicima, matematicka
kompetencija i osnovne kompetencije u znanosti i tehnologiji, digitalna kompetencija, uciti
kako uciti, socijalna i gradanska kompetencija, inicijativnost i poduzetnost te kulturna svijest i
izrazavanje. Te klju¢ne kompetencije prepoznaje i preuzima i Nacionalni okvirni kurikulum
(2011). Unutar kljuénih kompetencija prepoznata je i socijalna kompetencija koju bi trebalo

sustavno poticati i u osnovnim i u srednjim Skolama.

Za kurikul socijalnih kompetencija Mlinarevi¢ 1 Zrili¢ (2015) isticu da je utemeljen u
sociokonstruktivizmu i socijalnoj teoriji razvoja koja isti¢e da se odgoj odvija pod utjecajem
socijalnog i kulturnog konteksta. Odgoj se odvija u drustvu i za drustvo te je socijalna dimenzija
iznimno bitan aspekt odgoja. Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Blazevi¢ (2015), u tom kontekstu,
naglaSavaju da suvremeni kurikul treba biti usmjeren na proces ucenja i poucavanja te otvoren,
interaktivan 1 usmjeren na socijalni razvoj uc¢enika. U razvoju socijalne kompetencije, autorice
drze, da nastavnik treba biti usmjeren na sve tri domene ucenja, i kognitivnu, i afektivnu i
psihomotoricku. Mlinarevi¢ i Zrili¢ (2015) smatraju da bi i sami nastavnici trebali imati
razvijene socijalne kompetencije kako bi mogli uspjesno poticati njihov razvoj u ucenika. Isto
tako, upucuju na problem suvremenog Skolstva, a to je da unutar njega jos uvijek nije sustavno,
programski 1 izvedbeno razradeno poticanje razvijanja socijalnih kompetencija ucenika i
ucitelja.

I kod odredenja socijalne kompetencije postoje razlike u pristupima definiranju toga
pojma. Adams (1983) isti¢e da socijalna kompetencija 80-ih godina 20. st. dobiva povecan

znanstveni interes. Isti autor (1983) analizom dostupne literature od sredine 70-ih godina 20.
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st. uoc¢ava da su tri dijela od kojih se socijalna kompetencija sastoji: a) znanje pojedinca o
prikladnim emocionalnim stanjima i odgovorima na odredene socijalne kontekste, tj. socijalna

znanja, b) sposobnost empatije prema drugima te c) uvjerenje o vlastitoj mogucnosti kontrole.

Ma (2012) prepoznaje 3 aspekta koji ¢ine socijalnu kompetenciju: a) sposobnost
gradenja zdravih i pozitivnih interpersonalnih odnosa te rjeSavanja konflikata, b) razvoj jasnog
osobnog identiteta, kao i kolektivnog identiteta (pr. nacionalni), ¢) usmjerenost na bivanje
odgovornim gradaninom odredenog drustva kao i cijelog svijeta. UoCavamo da ove aspekte
mozemo promatrati kroz interpersonalnu i intrapersonalnu dimenziju socijalne kompetencije
(kroz osobnu i socijalnu dobrobit, tj. kroz domenu sebe i drugoga), koje uocavaju i drugi autori
(Rose-Krasnor, 1997; ten Dam i Volman, 2007; Juri¢, 2010; Previsi¢, 2010; Marki¢, 2014,
Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Blazevi¢, 2015). Buljubasi¢-Kuzmanovié i Blazevi¢ (2015), u skladu
s tim, isticu da su za socijalni razvoj ucenika jednako vazni proces socijalizacije i proces
personalizacije. Socijalizacija se odnosi na proces prilagodbe na zivot u drustvu i na odnose s
drugima S§to ukljucuje i1 usvajanje drustvenih i kulturnih normi, a personalizacija predstavlja

proces osobnog razvoja koji vodi ka samoostvarenju (Luka$ i Musanovi¢, 2020).

Autori smatraju da socijalna kompetencija predstavlja sposobnost djelotvornog
funkcioniranja u razli¢itim druStvenim okruzenjima (Mellard i Hazel, 1992; Zwaans 1 sur.,
2006; Juri¢, 2010; Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2010; Malti i Perren, 2011; Buljubasi¢-
Kuzmanovi¢ 1 Blazevi¢, 2015). Juri¢ (2010) konstrukt socijalne kompetencije promatra kroz
osobnu i socijalnu dobrobit pojedinca. Uocava da je socijalna kompetencija razvojne i
kontekstualne prirode, a uklju€uje socijalne, emocionalne i kognitivne vjestine i ponaSanja koja
su nam potrebna za uspjeSnu socijalnu prilagodbu. Istice da se socijalna kompetencija
manifestira kroz sljedece socijalne vjeStine: sposobnost konstruktivne komunikacije u
razli¢itim okruZenjima, toleranciju, slobodu izrazavanja, ali i razumijevanja drukcijih stajaliSta,
uspjeSnog pregovaranja i empatije. Previsi¢ (2010), donekle slicno, istice da socijalna
kompetencija ukljucuje: interpersonalne vjestine, prosocijalno ponaSanje u okolini, sposobnost
donosenja odluka (samokontrola), razumijevanje drugih te osobno samopouzdanje. Socijalna
se kompetencija odnosi na sposobnost uspjesnog funkcioniranja u razli¢itim druStevnim
okruzenjima, a to podrazumijeva razvijena znanja, vjesStine i stavove koji tome doprinose (ten
Dam i Volman, 2007; Marki¢, 2014). Mellard i Hazel (1992) drze da socijalna kompetencija
ukljucuje socijalne vjestine 1 adaptivno ponasanje, kao 1 neovisno funkcioniranje u razli¢itim
drustvenim okruzenjima te drustvenu odgovornost. Kada stavljamo u odnos socijalnu

kompetenciju i socijalne vjestine uo¢avamo da socijalna kompetencija predstavlja Siri konstrukt
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od socijalnih vjestina te one predstavljaju jedan od elemenata socijalne kompetencije. Socijalne
vjestine definiraju se kroz konkretna ponasSanja koja su potrebna za uspjeSne socijalne
interakcije. Razlika izmedu socijalne kompetencije i socijalnih vjestina je ta da se vjeStine
odnose na specifi¢na ponasanja pojedinaca, a kompetencija se odnosi na nac¢in na koji pojedinac

koristi te vjeStine u druStvu (Mlinarevi¢ i Zrili¢, 2015).

Lenhart i Rabiner (1995) pozivaju se na definiciju socijalne kompetencije Waters i
Sroufe (1983) koji kao njezine najvaznije znacajke uocCavaju sposobnost adaptibilnosti i
fleksibilnosti u socijalnim situacijama. Uocavaju vaznost konteksta za poticanje razvoja
socijalne kompetencije, sto istice i sljede¢a definicija: ,,Socijalna kompetencija odnosi se na
postizanje relevantnih drustvenih ciljeva u specificnom drustvenom kontekstu, koriStenjem
prikladnih sredstava §to rezultira pozitivnim razvojnim ishodima. (Ford, 1982: 323-324).
Previsi¢ (2003), pak, socijalnu kompetenciju definira kao sposobnost razumijevanja drugih
ljudi, osjetljivost na potrebe i Zelje drugih, sposobnost razboritog postupanja u meduljudskim
odnosima, uvazavanje medusobnih razlika, osposobljenost za timski rad i kvalitetnu
komunikaciju. Uo¢avamo da se socijalna kompetencija o€ituje u znanjima, stavovima i
ponasanjima koji su usmjereni na sve aspekte koji nam omogucuju uspjesnu socijalnu

prilagodbu u razli¢itim socijalnim situacijama i okolnostima.

U literaturi se (Barbarasch i Elias, 2009; Munjas Samarin i Taksi¢, 2009; Juri¢, 2010;
Vranjican i sur., 2019; Ljubeti¢ 1 Maglica, 2020) sve viSe spominje socijalno i emocionalno
ucenje kao pojam te ih na taj nacin povezuje 1 ukazuje na njihovu nedjeljivost. ,,Socijalno 1
emocionalno ucenje je sposobnost prepoznavanja i upravljanja emocijama, ucinkovitog
rjeSavanja problema i uspostavljanja pozitivnih odnosa s drugima®, a to su sve kompetencije
koje su iznimno bitne svim ucenicima, stoga je socijalno i emocionalno uc¢enje kombinacija

ponasanja, spoznaje (znanja) 1 emocija (Barbarasch 1 Elias, 2009: 126).

Juri¢ (2010) takoder isti¢e povezanost socijalne i emocionalne kompetencije, pa kao
kompetencije u socijalno-emocionalnom ucenju identificira: poznavanje sebe kroz uspjesnu
identifikaciju emocija, osobnu odgovornost, prepoznavanje osobnih snaga; briga za druge koja
se prepoznaje kroz razumijevanje, prihvacanje i postivanje drugih te uvazavanje razlicitosti;
odgovorno donosenje odluka koje se postize upravljanjem emocijama, analiziranjem situacija,
postavljanjem ciljeva i rjeSavanjem problema; te socijalnu u¢inkovitost koju prepoznajemo
kroz uspjeSnu komunikaciju, stvaranje odnosa, pregovaranje, vjeStine odbijanja utjecaja i

traZzenje pomoci.
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Socijalna se kompetencija ocituje kroz uspjesne socijalne interakcije, na nacin da
pojedinac zadovoljava vlastite potrebe uz odrzavanje pozitivnih odnosa s drugima (Rose-
Krasnor i Denham, 2009, prema Vranjican i sur., 2019). Juri¢ (2010: 180) navodi elemente
socijalne kompetencije koji se manifestiraju na sljede¢i naéin: ,,u¢inkovita komunikacija u
razli¢itim socijalnim odnosima; sposobnost socijalnog rjeSavanja problema i donosenja odluka;
konstruktivno rjeSavanje konflikata; ufinkovito koristenje osnovnih socijalnih vjestina, na
primjer, zapocCinjanje konverzacije; tocna identifikacija i razumijevanje drustvenih pravila u
nekom socijalnom okruzenju; samopomo¢ za kontrolu 1 samopromatranje ponasanja; percepcija
samoucinkovitosti; uvjerenje u sposobnost utjecaja na svoje socijalno okruzenje; postovanje
individualnih razlika po spolu i etni¢koj pripadnosti; moguénost koriStenja i traZzenja socijalne
pomo¢i; uc¢inkovita sposobnost oponasanja; usmjerenost na buduénost, primjerice, postavljanje
ciljeva; iskreni interes za dobrobit drugih izrazen u druStveno odgovornom ponasanju;
sposobnost pokretanja i odrzavanja odnosa; odrzavanje veza u Skoli; sposobnost razlikovanja

pozitivnih i negativnih utjecaja“.

Kod razvoja socijalne kompetencije osobito dolazi do izrazaja da se naglasak treba
stavljati na proces ucenja jer je za njen razvoj najbitnije iskustveno ucenje. Suradnjom s

drugima i prepoznavanjem vlastitih emocija razvija se socijalna kompetencije (Opi¢, 2010).

Sintezom spoznaja iz literature (Rose-Krasnor, 2007; Mlinarevi¢ i Zrili¢, 2005; ten dam
i Volman, 2007; Juri¢, 2010; Previsic, 2010; Ma, 2012; Marki¢, 2014; Buljubasi¢-Kuzmanovi¢
1 Blazevi¢) zakljucujemo da socijalna kompetencija predstavlja sposobnost djelotvornog
funkcioniranja u razli¢itim druStvenim okruZenjima, $to podrazumijeva razvijena znanja,
vjeStine i stavove koji se ofituju unutar dvaju podrucja djelovanja — intrapersonalnom i

interpersonalnom, tj. kroz osobnu i socijalnu dobrobit.
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4.2. Istrazivanja o socijalnoj kompetenciji u¢enika

Socijalni je razvoj osobito vazan za djecu i adolescente kako bi se §to uspjesnije suocili
s izazovima Kkoji su pred njima - razvoj identiteta i osjecaja pripadanja u odnosima s drugima te
snalaZenje u razli¢itim socijalnim situacijama. Skole su jedan od najznacajnijih ¢imbenika koji
bi djeci i adolescentima u tome mogli pomo¢i jer se upravo u njima javlja mogucnost stvaranja
veza s drugima, razvijanja odnosa prijateljstva i bliskosti s vr$njacima, kao i prilike za razvoj
socijalne kompetencije i osjecaja pripadanja (Juri¢, 2010). Osjecaj pripadanja i povezanost s
grupom povezuje se s lakSom tranzicijom iz adolescencije u odraslu dob (lyer i sur., 2009).
Razvijena socijalna kompetencija, a time i razli¢ite socijalne vjestine, svakako ¢e pridonijeti
boljem snalazenju pojedinaca u druStvu i suofavanju s izazovima koje donosi razdoblje
adolescencije 1 prijelaz iz adolescentske u odraslu dob. Jedan od izazova koji neke od njih ¢eka
je 1 prijelaz u svijet rada i/ili nastavak Skolovanja, a svaki od ta dva izazova unosi brojne
promjene u njihove zivote i susretanje s novim osobama s kojima ¢e ostvariti neke nove
drustvene odnose. Socijalne vjestine koje su korisne u svijetu rada, ali 1 za studiranje, a
adolescentima ¢e nakon zavrSene Skole zasigurno trebati, su: sposobnost primanja povratne
informacije 1 slijedenja uputa, vodenje razgovora, prikladno pozdravljanje, sluSanje drugih,
doprinosenje u diskusijama i pregovorima i zastupanje samoga sebe (Mellard i Hazel, 1992). U
ovoj razvojnoj fazi adolescenti bi trebali nauciti 1 kako razumjeti moguce konflikte s drugima
te kako ih rijeSiti, nauciti koristiti razliCite interpersonalne strategije za pregovaranje s
vr§njacima i s odraslima te razviti jasan osobni identitet i identitet grupe s obzirom na to da se
koncept koji imamo o sebi sastoji od osobnog, grupnog, drustvenog, nacionalnog i/ili rasnog
identiteta, poslovnog i spolnog identiteta, religioznog... Isti autori (1992) kao cilj zavrSetka
srednje Skole isticu sposobnost samostalnog funkcioniranja i demonstriranja socijalne
odgovornosti, a upravo za ostvarenje tih ciljeva iznimno je bitan razvoj socijalne kompetencije
1 poticanje njenog razvoja u srednjoskolskom odgoju 1 obrazovanju. Autori uz to isticu 1 da je
za mnoge mlade, a osobito one s teko¢ama u ucenju i/ili ponasanju srednjoSkolski 0dgoj i
obrazovanje zadnja formalna prilika da se obrazuju i u tom okruzenju razviju odredena znanja
i vjestine, pa tako i socijalne vjestine. Zato je bitno da to osvijeste i srednjoskolski nastavnici
te da se usmjere na poticanje razvoja i socijalne kompetencije koja ¢e ucenicima biti prijeko

potrebna u daljnjem Zivotu i radu.

S obzirom na istrazivanja o socijalnoj kompetenciji u adolescentskoj dobi, Lenhart i

Rabiner (1995) isti¢u da je fokus bio usmjeren na povezanost izmedu socijalno-kognitivnog

52



funkcioniranja i socijalne prilagodbe kod djece. Razlike izmedu djece s razvijenom socijalnom
kompetencijom i onih koji nemaju razvijenu socijalnu kompetenciju pokazale su se u: na¢inima
kako kodiraju drustvene informacije, interpretiraju ponaSanje drugih, dolaze do rjeSenja za
interpersonalne dileme i vrednuju moguce ishode odredenih strategija za rjeSavanje socijalnih
problema. Isti¢u i da su prethodna istrazivanja pokazala da adolescenti s manje sofisticiranim
vjestinama rjeSavanja druStvenih problema pokazuju vise delinkventnog ponaSanja, imaju
slabiji akademski uspjeh, skloniji su psihijatrijskim smetnjama i1 pokazuju niZe razine
adaptivnog funkcioniranja, a znanja o strategijama stvaranja prijateljstava bila su povezana s

ponasanjem u drustvu i S prihvaceno$cu medu vr$njacima kod mladih adolescenata.

Ford (1982) je u istrazivanju o socijalnoj kogniciji i socijalnoj kompetenciji
adolescenata dosao do zakljucka da oni adolescenti koji su procijenjeni kao oni koji se uspje$no
ponasaju u socijalno izazovnim situacijama visoke prioritete postavljaju na interpersonalne
ciljeve. Ti ciljevi su pomaganje drugima, uklju¢ivanje u socijalne interakcije te slaganje s
roditeljima i vr$njacima. Ti adolescenti sebe opisuju kao osobe koje posjeduju sposobnosti za
dosezanje ovih ciljeva. Takoder, usmjereniji su na ciljeve od njihovih drugih vr§njaka i vjeruju
da mogu kontrolirati vlastitu sudbinu. Adolescenti koji su procijenjeni kao socijalno
kompetentni lakSe promisljaju o nacinima rjeSavanja interpersonalnih problema i dolaze do
strategija i planova za njihovo rjesavanje te su skloniji promisljanju o posljedicama njihovih
djelovanja. Empatija se istaknula kao znacajna karakteristika socijalno kompetentnih
adolescenata. Zanimljivo je da adolescenti koji su procijenjeni kao visoko socijalno
kompetentni percipiraju da imaju relativno veliku drustvenu potporu. Moguce objasnjenje je da
uistinu i imaju veliku potporu, no ne smijemo zanemariti ni osobne karakteristike koje im to
omogucuju, kao i da osobe koje su socijalno kompetentnije i zbog same razvijene kompetencije
percipiraju da imaju veliku drustevnu potporu. Djevojice su nastavnici procijenili kao
socijalno kompetentnije od djeCaka, kao 1 starije ucenike u odnosu na one mlade. Uz to, ovo
istrazivanje je doslo do zakljucka da su usmjerenost na cilj i empatija povezani s osobnom i
vr$njackom procjenom pojedinceve socijalne kompetencije.

Adams (1983) je htio ispitati razlikuju li se medusobno stariji 1 mladi adolescenti s
obzirom na razinu razvijenosti socijalne kompetencije. Kao dimenzije socijalne kompetencije
promatrani su: socijalno znanje, empatija i mjesto kontrole. IstraZivanje je doslo do rezultata da
je socijalno znanje o emocionalnim stanjima bilo povezano i moglo je predvidjeti popularnost
medu vrSnjacima 1 za muske 1 Zenske ispitanike, sposobnost empatije bila je znacajna kod

ispitanica u predvidanju popularnosti, a kod muskih ispitanika mjesto kontrole
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(samoinicijativnost koja vodi ka izrazenijem vodstvu) se pokazalo znacajno za predvidanje
popularnosti medu vr$njacima. Rezultati ovoga istrazivanja su pokazali da su dimenzije
socijalne kompetencije od kojih su krenuli: socijalno znanje, empatija i mjesto kontrole slabo
povezani konstrukti. Autor, s obzirom na razlike koje su se pokazale medu ucenicima s obzirom
na dob, zakljucuje da je adolescencija razdoblje kontinuiranog razvoja socijalne kompetencije.

Gil-Olarte Marquez i sur. (2006) ispitivali su povezanost emocionalne inteligencije sa
socijalnom kompetencijom srednjoskolskih ucenika i1 njihovim uspjehom u Skoli. Rezultati
istrazivanja uputili su na zakljucak da su emocionalna inteligencija i socijalna kompetencija
umjereno pozitivno povezane te da se emocionalna inteligencija moze promatrati kao jedan od
prediktora Skolskog uspjeha.

McGee i Williams (1991) u longitudinalnom su istrazivanju ispitivali povezanost
izmedu socijalne kompetencije 1 internaliziranih i eksternaliziranih problema u ponaSanju.
Rezultati istrazivanja uputili su na zakljuak da postoji povezanost izmedu socijalne
kompetencije predadolescenata (11 godina) i adolescenata (15 godina) s eksternaliziranim
problemima u ponaSanju, dok su internalizirani problemi u ponaSanju bili povezani sa
socijalnom kompetencijom samo kod predadolescenata. Takoder, rezultati su pokazali da, kada
se promatra cijeli uzorak, socijalna kompetencija predadolescenata nije bila prediktor za razvoj
problema u ponasanju u adolescenciji. Ipak, prisutnost problema u ponasanju u kombinaciji s
niskom socijalnom kompetencijom u predadolescenciji bila je povezana s eksternaliziranim
problemima u ponasanju u adolescenciji.

Fraser 1 sur. (2005) proveli su istrazivanje kako bi ispitali utjecaj programa za jaCanje
socijalnih 1 emocionalnih vjeStina s razvojem socijalne kompetencije 1 prevencijom agresivnih
oblika ponaSanja. Ovaj program bio je implementiran u sklopu zdravstvenog kurikula tri godine
za redom kod ucenika treceg razreda iz dvije osnovne Skole. Ucenici koji su bili ukljuéeni u
program prve godine sudjelovali su u obi¢ajenom programu zdravstvenog kurikula, oni koji su
bili ukljuceni druge godine, u uobi¢ajenom programu zdravstvenog kurikula imali su ukljucen
program za jacanje socijalnih 1 emocionalnih vjesStina, a oni ucenici koji su bili ukljuceni u
treoj godini istrazivanja bili su ukljueni u potpuni program za jacanje socijalnih i1
emocionalnih vjestina. Rezultati istrazivanja uputili su na zaklju¢ak da ovakvi programi
pomazu u razvoju socijalne kompetencije ucenika i u prevenciji agresivnih oblika ponaSanja jer
su ucenici koji su bili uklju€eni u program za jacanje socijalnih i emocionalnih vjestina imali
razvijeniju socijalnu kompetenciju i manje agresivnih ponasanja od ucenika iz kontrolne

skupine.
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Crane i sur. (2020) su u istrazivanju ispitali u€inkovitost programa koji je usmjeren na
razvoj socio-emocionalnih kompetencija povezanih s ukljuc¢ivanjem u svijet rada mladih osoba
u riziku. S obzirom na rezultate istrazivanja, zakljucili su da ovakav program moze biti koristan
za razvoj razli¢itih vjeStina povezanih sa socio-emocionalnom kompetencijom, poput
osvjesStavanja vlastitih osjecaja, promisljanja o njima i uspjeSnog komuniciranja o njima s
drugima, potom uskladivanja emocionalnih reakciju s obzirom na neke promjene koje se
dogadaju u okolini, kao 1 u razvoju razlicitih interpersonalnih vjestina.

Merritt i sur. (2012) proveli su istrazivanje s ciljem utvrdivanja nekih prediktora za
postizanje uspjesnih socio-emocionalnih ishoda ucenja ucenika. Kao najvazniji rezultat isticu
da je emocionalna potpora koju nastavnici pruzaju ucenicima iznimno bitna za ostvarenje
navedenih ishoda. Sto je takva potpora bila izraZenija, to su uéenici iskazivali manje problema
u ponasanju i imali bolje razvijene vjesStine samokontrole.

Tynjéld i sur. (2016) proveli su istrazivanje kako bi ispitali moguénosti razvoja socijalne
kompetencije studenata nastavnickog usmjerenja kroz model integrativne pedagogije.
Usredoto€ili su se bas na tu populaciju jer su u odgojno-obrazovnom kontekstu upravo
nastavnici bitni za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika, a da bi to uspjesno
ostvariti potrebno je da i oni imaju razvijenu socijalnu kompetenciju. Rezultati istraZivanja
upucuju na zakljuéak da kroz model integrativne pedagogije studenti razvijaju suradnicke
vjestine, kao 1 opce akademske vjeStine 1 znanja, postaju sve samostalniji i razvijaju i kreativne
vjestine u smislu kreativnog djelovanja u razli¢itim podrucjima i situacijama.

Marki¢ (2014) je proveo istrazivanje s ciljem ispitivanja medusobne povezanosti
izmedu ¢imbenika nastavne strategije i razvoja socijalne kompetencije ucenika. Rezultati su
pokazali da postoji povezanost izmedu procjene socijalnih sposobnosti u¢enika i odabira
socijalnih oblika rada u nastavi. NajniZe korelacije pokazale su se izmedu sudionika istraZivanja
koji primjenjuju frontalni oblik rada, potom kod onih koji se odlu¢uju za individualni rad. Vece
korelacije pokazale su se i kod sudionika istrazivanja koji se u nastavi ucestalo koriste ostalim
socijalnim oblicima rada, poput rada u paru, rada u skupini ili koji primjenjuju timski rad
ucitelja. Najvise rezultate korelacije daju oni ucitelji koji rabe socijalni oblik rada u paru.
Najvece korelacije, §to se tice nastavnih sustava i razvoja socijalne kompetencije ucenika, su
bile za aktivnu i heuristicku nastavu, a najniZe za nastavu uz pomo¢ racunala i tradicionalnu
nastavu. Ovaj rezultat ni ne ¢udi jer se 1 u aktivnoj 1 u heuristickoj nastavi naglasak stavlja na
aktivnost ucenika i na koriStenje nastavnih metoda koje poti¢u socijalnu interakciju, a u
tradicionalnoj i u nastavi uz pomo¢ rac¢unala naglasak je ili na nastavniku ili na individualnom

radu te na kognitivnom razvoju, pa je u takvoj nastavi socijalni razvoj uéenika donekle
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zanemaren i ostavljen po strani. Zakljucak istrazivanja je da nastava i koriStenje nastavnih
strategija za poticanje socijalne kompetencije ucenika uistinu doprinose socijalnom razvoju
ucenika.

Blazevi¢ (2015b) je provela istrazivanje s ciljem ispitivanja procjene osposobljenosti
budu¢ih ucitelja za poticanje socijalne kompetencije ucenika te ucestalosti planiranog
koristenja aktivnosti koje poticu razvoj socijalne kompetencije ucenika u svojom buduéem
odgojno-obrazovnom radu. Rezultati istrazivanja uputili su na zakljucke da se buduci nastavnici
uglavnom procjenjuju osposobljenima za poticanje socijalne kompetencije ucenika te da cesto
i uvijek planiraju provoditi aktivnosti koje poti¢u razvoj socijalne kompetencije. Kao
ograni¢avajuc¢e ¢imbenike za poticanje socijalne kompetencije u $koli uocavaju: vrijeme,
nastavni plan i program te broj ucenika u razredu. Sudionici istrazivanja iskazali su i da bi na
fakultetu trebali imati viSe sati pedagoske prakse kako bi bili osposobljeniji za poticanje
socijalne kompetencije ucenika, a istaknuli su i potrebu organiziranja razli¢itih seminara,
predavanja i radionica u svrhu osposobljavanja ucitelja za poticanje spomenute kompetencije.

Blazevi¢ (2015a) je ispitivala utjecaj Skolskoga kurikula, tj. njegovih sukreatora na
socijalni razvoj ucenika nizih razreda osnovne Skole s obzirom na neke sociodemografske
karakteristike. Jedni od zadataka istrazivanja, izmedu ostalih, bili su ispitati kako ucenici
procjenjuju Skolske utjecaje na socijalni razvoj te ispitati kako ucitelji procjenjuju ucestalost
provodenja nastavnih strategija koje doprinose socijalnom razvoju ucenika kao i socijalizaciju
1 individualizaciju. Rezultati istraZivanja uputili SU na zakljucak da su mjere utjecaja Skolskoga
kurikula povezane sa socijalnim razvojem ucenika. Ucenici €iji su nastavnici provodili
socijalno osjetljivu nastavu imali su prosjecno bolje rezultate na svim mjerama socijalnoga
razvoja. Ostvarenje razvojnih potreba najvise korelira s razvijenosti socijalnih vjestina, a nakon
toga i sa socijalno osjetljivom nastavom.

Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Blazevi¢ (2015) provele su istraZzivanje kako bi ispitale utjecaj
Skolskoga kurikula (njegovih sukreatora) na razvoj socijalnih vjestina uc¢enika nizih razreda
osnovne Skole. Ispitivalo se koliko vr$njacka prihvacenost, ucestalost provodenja nastavnih
strategija koje pridonose razvoju socijalnih vjestina uc¢enika i emocionalno-socijalna pismenost
roditelja utjeCu na razvoj socijalnih vjestina ucenika. Rezultati istrazivanja uputili su na
zaklju€ak da svi navedeni elementi Skolskoga kurikula imaju utjecaj na razvijenost socijalnih
vjestina ucenika.

Istrazivanja su ukazala na vaznost razvoja socijalne kompetencije u adolescentskoj dobi
zbog specificnih izazova s kojima se pojedinci tada suocavaju. Takoder su uputila na zakljucak

da Skola ima vaznu ulogu u poticanju i podrzavanju razvoja socijalne kompetencije uéenika, a
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poticati razvoj socijalne kompetencije u Skolama moguce je kroz odredene nastavne strategije

koje odlikuje usmjerenost na osobni i na socijalni razvoj ucenika.
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5. NASTAVA

Kada promisljamo i razgovaramo o odgoju i obrazovanju u kontekstu Skola najéesc¢e imamo
u vidu nastavu kao odgojno-obrazovni proces unutar kojeg se odvija ucenje i poucavanje. U
odredenju pojma nastave uvijek se uocava da je to odgojno-obrazovni proces (Poljak, 1991;
Milat, 2005a; Bognar i Matijevi¢, 2005; Previsi¢, 2010; Marki¢, 2014; Palek¢i¢, 2015) koji je
usmjeren na odgoj, obrazovanje i izobrazbu ucenika, tj. usmjeren je na ostvarivanje zadanih
ishoda ucenja. To primjecujemo i kroz zadatke nastave: a) materijalni (odnosi se na stjecanje
znanja), b) funkcionalni (razvijanje sposobnosti) i ¢) odgojni (stjecanje odgojnih vrijednosti)
(Poljak, 1991; Lavrnja, 1996). Zadatci nastave predstavljaju stariju terminologiju koja se
koristila u pristupu planiranja i programiranja rada u skladu s nastavnim planom i programom.
U novije vrijeme, umjesto zadatci nastave, u terminologiji kurikulsko-kompetencijskog
pristupa, spominju se ishodi u¢enja koji su usmjereni na kognitivnu, afektivnu i psihomotoricku
domenu razvoja ucenika. Nastava bi trebala poticati holisticki razvoj ucenika, tj. biti
podjednako usmjerena na kognitivni, afektivni i psihomotoricki razvoj ucenika.

Poljak (1991) nastavu odreduje kao odgojno-obrazovni proces, tj. organiziranu i planiranu
djelatnost koja ima svoj tok, kretanje, trajanje i zakonitost, a ¢ine ju tri glavna ¢imbenika:
nastavnik, ucenik 1 nastavni sadrzaj (didakticki trokut). Ta tri ¢imbenika su uvijek prisutna u
nastavi, a sve je prisutniji i Cetvrti ¢imbenik - tehnologija, koja s prethodno navedena tri
¢imbenika ¢ini didakti¢ki cetverokut (Poljak, 1991). Odnosi izmedu tih ¢imbenika i istaknutnija
uloga pojedinih od njih u nastavi ¢ini razliku izmedu razli¢itih modela nastave, tj. nastavnih
sustava. Previsi¢ (2007) pri definiranju nastave krece od suvremenih pristupa te stavlja naglasak
na suradnju izmedu ucenika i nastavnika te isti¢e da je to proces aktivnog i partnerskog stjecanja
znanja. Markic¢ (2014) nastavu odreduje kao sloZen i strukturiran odgojno-obrazovni proces ¢iji
su glavni subjekti nastavnik i ucenici. Naglasava da nastavnik strukturira nastavu kroz jasnu
strategiju koja vodi u€enike prema zadanome cilju, tj. ishodima ucenja. Uocava da nastavnici
imaju razlicite nastavne pristupe, te Smatra da upravo oni odreduju prirodu procesa stjecanja
znanja. Ovome mozemo dodati da su nastavni pristupi (koji se uglavnom odnose na ono
vidljivo, tj. djelovanja) uvelike odredeni uvjerenjima nastavnika, tj. njihovim sustavom
uvjerenja o ucenju i poucavanju koje mozemo promatrati zaokruzeno kroz njihove odgojno-
obrazovne filozofije.

Nastava i njen smisao razli¢ito su se dozivljavali kroz vrijeme stoga autori (Mijatovic,
1999; Chan, 2001; Matijevi¢ i Radovanovié¢, 2011) Cesto piSu o karakteristikama tradicionalne

I suvremene nastave. U sredistu odgojno-obrazovnog procesa tradicionalne nastave su sadrzaj
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i nastavnik koji taj sadrzaj prenosi u¢enicima. Suprotno od toga u sredistu odgojno-obrazovnog
procesa suvremene nastave su uéenici i proces u¢enja i poucavanja. U tradicionalnoj se nastavi
nastavnik promatra primarno kao posrednik izmedu ucenika i nastavnog sadrzaja, dok u
suvremenoj nastavi dolazi do promijenjenog shvacanja uloge nastavnika, ucenika i smisla
poucavanja. Nastavnik dobiva sve vise uloga i sve vecu odgovornost — planira i organizira
odgojno-obrazovni proces imaju¢i u vidu ucéenike s kojima radi, njihove sposobnosti,
medusobne odnose, motivaciju, poprima i uloge koordinatora i mentora, unosi inovacije u
odgojno-obrazovni rad, a svoje djelovanje usmjerava podjednako i na odgoj i na obrazovanje
te se trudi potaknuti razvoj razlicitih kompetencija kod ucenika kako bi im omogucio holisticki
razvoj (Mijatovic, 1999).

S obzirom da je nastava sloZeni, strukturirani i planirani proces za nju su bitni sljedeci
pojmovi: nastavne strategije, nastavne metode i postupci, nastavni sustavi i socijalni oblici rada.
Ti pojmovi se u literaturi definiraju na razlicite nacine, a ponekad se i medusobno ispreplicu i

preklapaju.

5.1. Nastavne strategije

Mnogo je definicija i pristupa odredenju nastavnih strategija. Autori se ¢ak ne slazu ni
u njihovu imenovanju, pa se tako navode razli¢iti nazivi: odgojno-obrazovne strategije (Bognar
1 Matijevi¢, 2005), nastavna umijeca (Kyriacou, 2001), didakti¢ki sustavi nastave (Poljak,
1991) 1 najcesce upotrebljavan naziv — nastavne strategije (Marzano 1 sur., 2001; Cindri¢ i sur.,
2010; Jakopovié, 2012; Marki¢, 2014; Blazevi¢, 2015a).

Nastavne strategije predstavljaju jedan od bitnih elemenata nastavnog procesa koji je
usmjeren djelovanju, a cjelovito zahvaca i odreduje aktivnosti koje planira nastavnik koje bi
ucenike trebale dovesti do odredenog cilja (Marki¢, 2014; Blazevi¢, 2015a), tj. njima se
odreduje struktura rada u nastavi (Poljak, 1991). Osim nastavnih strategija uspje$nu nastavu
¢ine 1 metode upravljanja i kurikul (Marzano i sur., 2005). Poljak (1991) nastavne strategije
naziva didaktickim sistemima nastave, a spominje i termin multistrategija nastave, te smatra da
se medusobno razlikuju s obzirom na razli¢ite odnose izmedu elemenata didakti¢kog trokuta —
nastavnika, u¢enika i1 nastavnog sadrzaja. Odabir i koriStenje odredenih nastavnih strategija
trebao bi biti voden idejom o poticanju ucenika na samoostvarenje, povecanje uspjeha i razvoj
klju¢nih kompetencija. Nastavne strategije nam odgovaraju na pitanje: Kako c¢emo sti¢i do
odredenog cilja? (Mager, 1984; Jakopovic¢, 2012). Markic¢ (2014) isti¢e da je cilj svih nastavnih

strategija poticati holisticki razvoj ucenika 1 razviti kompetencije koje se temelje na
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humanistiCkom pristupu nastavi. Nastavnim strategijama nastavnici oblikuju svoj nacin
poucavanja, pa one u sebi ukljucuju razli¢ite nastavne metode i postupke (Bognar i Matijevic,
2005). S navedenim se slazu Cindri¢ i sur. (2010) koji isticu da su nastavne strategije dio
organizacije nastave, a ¢ini ih kombinacija metoda i1 postupaka koje se ciljano koriste kako bi
se ostvarili odgojno-obrazovni ciljevi i ishodi ucenja kroz poticanje ucenika na aktivnost i
upravljanje vlastitim procesom ucenja. Pratt i sur. (2016) strategije odreduju kao aktivnosti koje
povezuju u¢enika i sadrzaj, stavljaju ih u medusobni odnos i poti¢u uéenje. Stoll i Fink (2000)
naglaSavaju ulogu nastavnika u odabiru nastavnih strategija jer upravo oni najbolje poznaju
svoje ucenike te u skladu s njihovim moguénostima, potrebama i afinitetima mogu odabrati
najprimjerenije nastavne strategije. Ertmer i Newby (1993) isticu vaznost poznavanja i
razumijevanja teorija uéenja za uspjeSan odabir i primjenu nastavnih strategija jer ¢e nastavnici
na taj nacin ¢e dobiti odgovor na pitanje kada i zasto koristiti pojedinu nastavnu strategiju.

Jakopovi¢ (2012) se pri definiranju nastavne strategije vodi sukonstrukcijom znanja
nastavnika i ucenika i promatra ih kao operacionalizaciju nastavnih uvjeta za ostvarenje
ocekivanih postignuca, a oblikovane su u sklopu nastavnih modela kroz odabir nastavnih
metoda i postupaka te kroz aktivnost ucenika, tj. kroz razli¢ite socijalne oblike rada. Juri¢
(2007) takoder naglasava vaznost sukonstrukcije kurikula u nastavi. Marki¢ (2014: 53) daje
malo Siru definiciju nastavnih strategija i isti¢e da je to: ,,planirano i strukturirano djelovanje
ucitelja usmjereno prema dostizanju kurikulumom zadanog cilja, a ¢ije ispravno formuliranje
ukljucuje analizu pocetnog stanja, opsezno planiranje, primjerenost uporabe odredenih
nastavnih sustava, metoda 1 postupaka, socijalnih oblika nastave i uporabe medija uz postivanje
temeljnih didaktickih nacela®.

Primjecujemo da se autori slazu oko toga da su nastavne strategije jedan od elemenata
nastave koji za cilj ima organizirati nastavu na nacin koji omogucuje ostvarenje ishoda ucenja
1 ciljeva koji su izraZeni u kurikulu, uvazavajuéi pri tome karakteristike ucenika. One u sebi
ukljucuju razli¢ite nastavne metode 1 postupke kao i socijalne oblike rada kroz koje ih je

moguce operacionalizirati.
5.1.1. Nastavne metode i nastavni postupci

Nastavne metode odnose se na na¢ine rada u nastavi i sastavni su dio nastavnog procesa
(Poljak, 1991). Sli¢no istice i Anti¢ (2000) koji piSe da su nastavne metode nacini zajednickog

rada u¢enika i nastavnika u nastavi. One daju odgovor na pitanje kako ostvariti ciljeve, tj. ishode
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ucenja (Cindri¢ i sur, 2010). Bognar i Matijevi¢ (2005) isticu da nastavne metode predstavljaju
na¢in aktiviranja, tj. komuniciranja subjekata odgojno-obrazovnog procesa uz ostvarivanje
zadataka, dijele se na nastavne postupke, a detaljnije ih proucavaju metodike pojedinih
podrucja. Marki¢ (2014: 119) istice da je ,,nastavna metoda didakti¢ki promisljen i optimalno
ureden nacin djelovanja ucitelja, koji omogucava najjasnije i najekonomicnije te najucinkovitije
poticanje procesa razvoja kompetencija u ueniku®. Smisao nastavnih metoda je u uklju¢ivanju
ucenika kao aktivnih sudionika u nastavi kako bi se potaknuo proces ucenja i cjeloviti razvoj

ucenika.

Razli¢ite su podjele nastavnih metoda. Po komunikacijsko-informacijskom kriteriju
moguce ih je podijeliti na: verbalne metode, vizualne metode, metode prakti¢nih radova i
metodu ucenja prema modelu (usp. Cindri¢ i sur., 2010). Poljak (1991) navodi vise nastavnih
metoda: 1. metoda demonstracije, 2. metoda prakti¢nih radova, 3. metoda crtanja (ilustrativnih
radova), 4. metoda pisanih radova, 5. metoda ¢itanja i rada na tekstu, 6. metoda razgovora, 7.
metoda usmenog izlaganja. Lavrnja (1996) izdvaja: 1. verbalne metode koje se odnose na
prenosenje informacija govorom i na medusobnu komunikaciju sudionika nastavnog procesa,
a dijele se na monoloske i dijaloske, 2. dokumentacijske metode koje se odnose na pruzanje
prilika za stjecanje znanja kroz informacije koje se nalaze na razliitim medijima, 3.
demonstracijske metode koje se usmjeravaju na aktiviranje misaonih procesa ucenika kroz
razli¢ite demonstracije 1 4. radne metode koje se odnose na razliite prakti¢ne aktivnosti

ucenika.

Nastavne metode i nastavni postupci razlikuju se od metodike do metodike jer svaki
nastavni predmet ima svoje osobitosti, pa posljedi¢no i razli¢ite metode i postupke koji su
primjereni za ucenje i poucavanje odredenog nastavnog sadrzaja. Zato se u literaturi (Poljak,
1991; Lavrnja, 1996; Bognar i Matijevi¢, 2005) prikazuju nacela, tj. principi, kojima bi se
trebalo voditi pri odabiru nastavnih metoda i postupaka, a koji su opcevazec¢i. Bognar i

Matijevi¢ (2005) izdvajaju:

a) nacelo pozitivne usmjerenosti — nastavnici bi se trebali voditi time da svaki u€enik razvija

pozitivnu sliku o sebi i samopouzdanje,
b) nacelo uspjeha za sve — svi u€enici trebaju biti u prilici doZivjeti uspjeh,

¢) nacelo individualizacije — nastavnici u osmisljavanju nastave i odabiru nastavnih metoda 1

postupaka trebaju uvazavati razlike medu ucenicima,
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d) nacelo primjerenosti — primjerenost dobi ucenika i njihovim sposobnostima, kao i sadrzaju

poucavanja,

e) nacelo ekonomic¢nosti — U raspodjeli vremena unutar nastavnog sata te u koriStenju

materijalnih sredstava.

Poljak (1991) izdvaja sljedeca nacela nastave: a) nacelo zornosti i apstraktnosti, b)
nacelo aktivnosti i razvoja, c) nacelo sistemati¢nosti i postupnosti, d) nacelo diferencijacije 1
integracije, e) nacelo primjerenosti i napora, f) nacelo individualizacije i socijalizacije, g)
nacelo racionalizacije i ekonomi¢nosti, h) nacelo histori¢nosti i suvremenosti. Lavrnja (1996)
nacela promatra kroz ona koja proizlaze iz drustvene funkcije nastave (nacelo jednakosti Sansi,
socijalne integracije, nacelo ucinka, tj. uspjeha) i ona koja se odnose na osobne pretpostavke
nastave (nacelo znanstvenosti, individualizacije, diferencijacije, aktivnosti i razumijevanja).
Bez obzira na neke razlike u nacelima koje autori (Poljak, 1991; Lavrnja, 1996; Bognar i
Matijevi¢, 2005) navode, svima je zajednicko da se usmjeravaju na ucenika kako bi se mogao
razviti u kognitivnom, afektivnom i psihomotorickom podrucju, tj. usmjerena su na njihov

holisti¢ki razvoj.

5.1.2. Socijalni oblici rada

Socijalni oblici rada odnose se na broj ucenika koji samostalno rade na odredenom
zadatku. Uglavnom se socijalni oblici rada dijele na: frontalni rad, individualni rad, rad u paru
i rad u grupi (Poljak, 1991; Lavrnja, 1996; Jelavi¢, 1998; Bognar i Matijevi¢, 2005), a Lavrnja

(1996) rad u paru i rad u grupi promatra kao suradnicke oblike rada:

1) frontalni rad — odnosi se na predavanje jednog nastavnika pred ucenicima odredenog
razreda. Komunikacija u ovom obliku rada uglavhom je jednosmjerna — nastavnik
govori dok ucenici slusaju, ali moguce je koriStenje 1 metode razgovora, a nastavnik
kroz razgovor uglavnom provjerava koliko su ga ucenici razumjeli. Koristi se najcesce
pri obradi novog nastavnog sadrzaja (Poljak, 1991; Lavrnja, 1996; Jelavi¢, 1998;
Bognar i Matijevi¢, 2005). Prednosti ovakvoga oblika rada su ekonomicnost u smislu
vremena 1 koli¢ine informacija koje je moguce prenijeti svim ucenicima, a glavni
nedostatak je da ucenik nije u sredisStu, ne zadovoljavaju se individualne potrebe uc¢enika

vec je primjereno uglavnom prosje¢nim ucenicima (Lavrnja, 1996).
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2) individualni rad — odnosi se pojedinacni rad svakoga ucenika na nekom zadatku. Njime
se potice misaona i/ili kreativna aktivnost svakog ucenika na odredenom zadatku koji
je isti ili razli¢it za ucenike (Poljak, 1991; Lavrnja, 1996; Jelavié, 1998; Bognar i
Matijevi¢, 2005). Ovim, kao 1 individualiziranim (prilagoden potrebama ucenika kao
pojedinaca), oblikom rada ostvaruju se ciljevi individualizacije, ali i socijalizacije
ucenika jer se kroz njihov osobni razvoj i misaonu aktivnost postavljaju preduvijeti i za
uspjesne medusobne odnose (Lavrnja, 1996).

3) suradnicki oblici rada:

- rad u paru — odnosi se na zajednicku aktivnost dva u¢enika na odredenom zadatku. Ucenici
koji rade u paru moraju medusobno suradivati i komunicirati kako bi uspje$no obavili
zadatak koji je pred njima (Poljak, 1991; Lavrnja, 1996; Jelavi¢, 1998; Bognar i Matijevic,
2005). Ovim oblikom rada poti¢e se razvoj socijalne kompetencije uc¢enika kroz zajednicki

I partnerski trud i rad na odredenome zadatku.

- rad u grupama (skupinama) — odnosi se na rad veceg broja u¢enika na odredenom zadatku.
Vise ucenika treba medusobno komunicirati i suradivati kako bi uspjesno obavili zadatak
koji je pred njima. Vazno je da svi ¢lanovi grupe sudjeluju u radu, da svatko od njih ima
odgovornost za odredeni dio zadatka, da medusobno diskutiraju i zajedni¢ki donose sve
odluke za uspjesno izvrSenje zadatka (Poljak, 1991; Lavrnja, 1996; Jelavi¢, 1998; Bognar i
Matijevi¢, 2005). Ovaj oblik rada takoder je pogodan za poticanje razvoja socijalne
kompetencije jer se ucenici uce uspjeSno funkcionirati s ve¢im brojem kolega, preuzeti

odgovornost te zajedni¢kim radom do¢i do uspjesno izvrSenog zadatka.

Svaki od navedenih socijalnih oblika rada ima svoje mjesto u nastavhom procesu, a 0
samome sadrZaju poucavanja, cilju 1 Zeljenim ishodima ucenja ovisi za koji oblik ¢e se
nastavnik odluciti pri izvedbi odredene nastavne jedinice. Jur¢i¢ (2007) dodaje da je vazno
pravilno kombinirati socijalne oblike rada kako bi se postigli Zeljeni ishodi ucenja, a to ovisi i
o tezini samoga zadatka, kao i o vremenu koje imamo na raspolaganju te pravilnom uvodenju
ucenika u rad i1 poznavanju ucenika s kojima radimo kako bismo donijeli ispravnu procjenu.
Vazno je, takoder, poznavati zakonitosti i razli¢ite teorije uc¢enja i poucavanja te socijalne

oblike rada upotrijebiti na nacin da potaknu cjelovitije i u¢inkovitije u¢enje ucenika.
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5.2. Klasifikacija nastavnih strategija

Kako ne postoji slaganje u definiranju nastavnih strategija, tako ne postoji slaganje ni u
njihovoj klasifikaciji. Autori polaze iz razli€itih teorijskih perspektiva pri njihovom odredenju,
Sto se odrazava i na njihovu podjelu.

Poljak (1991) nastavne strategije, tj. suvremene didakticke sisteme dijeli na: 1.
heuristicku nastavu, 2. programiranu nastavu, 3. egzemplarnu nastavu, 4. problemsku nastavu
I 5. mentorsku nastavu. No, danas prevladava misljenje da navedno nisu nastavne strategije vec
nastavni sustavi (Marki¢, 2014; Blazevi¢, 2015a). Blazevi¢ (2015a) pod nastavne sustave
navodi: predavacku nastavu, heuristiCku ili razvojnu nastavu, egzemplarnu nastavu te
problemsku i projektnu nastavu. Cesto se nastavni sustavi odreduju kao tradicionalni i
suvremeni, a Marki¢ (2014) isti¢e da i jedni i drugi imaju svojih prednosti i mana te naglasava
ulogu nastavnika u poznavanju sustava, njihovih moguénosti te njihove primjene sukladno
cilju.

Ertmer 1 Newby (1993) nastavne strategije povezuju s teorijama ucenja te izdvajaju:

a) bihevioristicke nastavne strategije - fokusiraju se na: mjerljive ishode ucenja, procjenu
prethodnog znanja ucenika kako bi nastavnici znali odakle krenuti dalje, ucenje korak po korak
— od onoga jednostavnijeg do savladavanja zahtjevnijih zadataka, koriStenje potkrepljenja u
vidu nagrada i povratne informacije, koristenje primjera te vjezbanje i ponavljanje kako bi se
stekla jaka veza izmedu podrazaja i odgovora. Njima je moguce Ste¢i nize razina znanja jer za
njih nisu potrebne visoke razine kognitivnih procesa — uglavnom se odnosi na pamcenje
informacija i razvoj deklarativnog znanja (Ertmer i Newby, 1993; Nagowah i Nagowah, 2009;
Waring i Evans, 2015).

b) kognitivisticke nastavne strategije — takoder ukljucuju povratnu informaciju ali ovdje je
naglasak na mentalnim aktivnostima, stavljaju naglasak na aktivnu ulogu ucenika u uéenju,
naglasak je na KkoriStenju kognitivnih strategija — podcrtavanje, izdvajanje bitnoga,
organiziranje informacija, saZimanje, sistematiziranje, stvaranje okoline i uvjeta za ucenje koje
¢e ucenike potaknuti na povezivanje novih informacija s onim §to su ve¢ naucili. Njima je
moguce stec¢i znanja za koja su potrebne visoke razine kognitivnih procesa, poput razumijevanja
i rjeSavanja problema. Pojednostavljivanje informacija i standardizacija koriste se i u okviru
bihevioristickih i kognitivistickih nastavnih strategija jer obe imaju za cilj na najucinkovitiji
nacin prenijeti znanje u¢enicima (Ertmer i Newby, 1993; Nagowah i Nagowah, 2009).

c) konstruktivisti¢ke nastavne strategije — smjestanje zadataka u stvarni kontekst, prikazivanje

mnogih perspektiva kroz suradni¢ko ucenje, drustveno pregovaranje, vodenje u kognitivnim
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procesima i refleksija. Poticanje razvijanja vjestina za rjeSavanje problema. Njima je, kao i kod
kognitivistickih nastavnih strategija, moguce ste¢i znanja za koja su potrebne visoke razine
kognitivnih procesa, poput razumijevanja 1 rjeSavanja problema, a proceduralno i
metakognitivno znanje moguce je ste¢i samo primjenom konstruktivistickih nastavnih strategija
(Ertmer i Newby, 1993; Nagowah i Nagowah, 2009; Waring i Evans, 2015).

Cindri¢ i sur. (2010) prepoznaju Sest temeljnih nastavnih strategija: strategiju ucenja
otkrivanjem 1 rjeSavanjem problema, strategiju interaktivnog ucenja i rada na projektu,
strategiju integrativnog ucenja i nastave usmjerene na djelovanje, strategiju suradnickog oblika
ucenja, strategiju mentorskoga rada i strategiju timskoga rada. Marzano i sur. (2005), s druge
strane, prepoznaju 9 nastavnih strategija: pronalazenje slicnosti i razlika, rezimiranje i
biljezenje, povecanje truda i davanje priznanja, domace zadace i vjezbanje, nelingvisti¢ki
prikazi, kooperativno ucenje, postavljanje ciljeva i davanje povratnih informacija, stvaranje i
provjeravanje hipoteza te natuknice, pitanja i slozeniji organizatori.

Bognar i Matijevi¢ (2005), s obzirom na odgojno-obrazovnu ulogu $kole, nastavne
strategije dijele na odgojne strategije (strategija egzistencije, strategija socijalizacije i strategija
individualizacije) i obrazovne strategije (strategija ucenja i poucavanja, strategija dozivljavanja
1 izrazavanja dozivljenog, strategija vjezbanja i strategija stvaranja). Vazno je naglasiti da se
unutar jednog nastavnog sata koriste razli¢ite i odgojne i obrazovne strategije, a organizacija
same nastave u jednom je dijelu i kreativan ¢in nastavnika koji u obzir uzima osobitosti svojih
ucenika (Bognar i Matijevi¢, 2005).

Bez obzira kojim pristupom u odredenju i klasifikaciji nastavnih strategija se pojedini
nastavnik vodi, u prvom planu bi svakako trebalo biti poticanje holistickog razvoja ucenika

kroz njihovu aktivnost u nastavi i poticanje razvoja razli¢itih kompetencija.

5.3. Nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije u¢enika

Bognar i Matijevi¢ (2005) nastavne strategije dijele na odgojne strategije i obrazovne
strategije, a unutar njih prepoznaju specificne strategije. Za potrebe rada osvrnut ¢emo se na
odgojne strategije koje autori prikazuju: strategiju egzistencije, strategiju socijalizacije i
strategiju individualizacije. Za strategiju egzistencije karakteristicno je da se ogleda kroz
nastavne metode i postupke kojima se zadovoljavaju egzistencijalne ljudske potrebe — zastita i
odrzavanje zivota te njegova reprodukcija. U kontekstu poticanja razvoja socijalne

kompetencije znacajne su strategije socijalizacije i individualizacije te ¢e zato biti poblize
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opisane. Bognar i Matijevi¢ (2005) navode da je cilj strategija socijalizacije zadovoljiti potrebe
pojedinca za drustvom, suradnjom, za ljubavlju i pripadanjem te vlastitim samopotvrdivanjem.
Ostvaruje se kroz metode komunikacije, afirmacije i kooperacije. Metoda komunikacije
podrazumijeva kontakt s drugima, razmjenu informacija 1 medusobno razumijevanje. Metoda
afirmacije usmjerena je na uocavanje vaznosti svake osobe, prihvac¢anje medusobnih razlika i
trazenja dobrog u drugima, a metoda kooperacije na suocavanje i ovladavanje sukobima na
produktivan nacin, i usmjerenost na suradnju umjesto na natjecanje.

Za strategiju individualizacije Bognar i Matijevi¢ (2005) istic¢u da je usmjerena na razvoj
samostalne i samoaktualizirane li¢nosti te podrazumijeva metode: sluSanja, poticanja i terapije.
Metoda slusanja ukljucuje i aktivno i pasivno slusanje, a uz nju je vezan i razgovor. Metoda
poticanja odnosi se na podrSku, razumijevanje, suosjecanje, povjerenje, ljubav...koji zajedno
doprinose da se pojedinac pronade i dosegne samoaktualizaciju kroz prihvacanje od drugih
ljudi. Metoda terapije odnosi se na ucenike koji manifestiraju odredene probleme u ponasanju.
Zadatak nastavnika je razviti odnos pun topline, pruziti uenicima razumijevanje i organizirati
nastavu na nacin da ucenici imaju aktivnu ulogu i brojne moguénosti izrazavanja.

Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Blazevi¢ (2015) takoder uocavaju da je za poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucenika potrebno usredotociti se podjednako na njihov osobni i na
socijalni razvoj, stoga naglaSavaju da je potrebno jednaku paznju pridavati procesima
socijalizacije i personalizacije. Nastavne strategije koje nastavnici odabiru s ciljem razvoja
socijalne kompetencije ucenika trebale bi se voditi time da podupiru socijalno osjetljivu i
suradniC¢ku nastavu, da su usmjerene na poticanje holistickog razvoja ucenika, da su
sukonstruktivne prirode te da nastavnik ostavlja prostor za interpersonalnu komunikaciju medu
ucenicima. BlaZevi¢ (2015a) socijalno osjetljivu nastavu odreduje kao onu u kojoj je nastavnik
usmjeren na ucéenike te ih poti¢e na medusobnu komunikaciju i suradnju, takva nastava je
sukonstruktivne prirode, a nastavnici u¢enike s jedne strane poti¢u na samostalnost i na razvoj
pozitivnog identiteta, a s druge strane na razvoj pozitivnih meduljudskih odnosa.

U literaturi su prikazane razli¢ite aktivnosti kroz koje je u nastavi moguce poticati razvoj
socijalne kompetencije ucenika. Opi¢ (2010) prikazuje model poticanja socijalne kompetencije
ucenika u osnovnoj Skoli, ,,Biti prijatelj, kroz koji nastavnici poti¢u razvoj socijalne
kompetencije uc€enika sljede¢im aktivnostima: ucenje u timu, iskustveno ucenje, javno
izlaganje, prosocijalno ponasanje, samokontrola i komunikacija. Juri¢ (2010) naglasava da se
kurikul socijalnih kompetencija u Skoli usmjerava na sposobnosti ucenika za iniciranje i

odrzavanje odnosa s vr$njacima, na medusobnu suradnju i interakciju, empatiju, osvjestavanje,
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razumijevanje i izrazavanje vlastitih osjecaja, samokontrolu, neovisnost, prilagodljivost, kao i

na sposobnost rjeSavanja problema i prijateljsko ponasanje medu ucenicima.

Merritt i sur. (2020) naglasak stavljaju na emocionalnu potporu koju bi nastavnici trebali
pruziti u¢enicima s ciljem razvoja socio-emocionalnih kompetencija. Isti¢u da nastavnici Koji
su usmjereni na pruzanje emocionalne potpore ucenicima naglasak stavljaju na dobar odnos s
ucenicima, ljubazni su, individualizirano pristupaju ucenicima, osjetljivi su na socijalne i
emocionalne potrebe ucenika te uzimaju u obzir Siri kontekst koji utjeCe na ucenike i sve ono
Sto oni sa sobom donose u razred, takoder u razli¢itim situacijama promisljeno reagiraju s ciljem

pruzanja potpore ucenicima u njihovom razvoju.

Ajdukovi¢ i Peénik (1994, prema Buljubasi¢ Kuzmanovi¢ i Blazevi¢, 2015) isticu
socijalne vjestine koje je potrebno poticati u Skolama, a koje se manifestiraju u sljede¢im
ponaSanjima: aktivno sluSanje, postavljanje pitanja, predstavljanje sebe i drugih, zahvaljivanje
1 pohvaljivanje, trazenje pomo¢i, ukljuivanje, davanje i slijedenje uputa, ispriCavanje,
uvjeravanje, poznavanje i izrazavanje osjecaja, primjereno reagiranje na ljutnju vrsnjaka,
izrazavanje privrzenosti, suocCavanje sa strahom, dijeljenje, pomaganje, pregovaranje,
samokontrolu, zastupanje vlastitih prava, primjereno reagiranje na zadirkivanje, izbjegavanje

tuénjava i sukoba, uspjesno izrazavanje prigovora i reagiranje na prigovore...

Fraser i1 sur. (2005) istiCu da bi se programi koji su usmjereni na poticanje razvoja
socijalne kompetencije u $kolama trebali usmjeriti na razvoj vjestina razumijevanja i reguliranja
emocija, kao i razumijevanja socijalnih odnosa i namjera drugih, potom na razvijanje
medusobnih odnosa 1 razvoj razli€itih socijalnih strategija za razli¢ite vrste odnosa, pomoci
ucenicima da se upoznaju te da u odredenim situacijama odaberu i1 uspjeSno primijene

prosocijalne strategije koje su korisne ba§ za konkretnu situaciju u kojoj se nadu.

Hromek 1 Roffey (2009, prema Juri¢, 2010) navode interpersonalna i intrapersonalna
znanja i vjestine koje mozemo promatrati kao odrednice socijalne kompetencije: prepoznati
osobne osjecaje, snage i vrijednosti; znati kako upravljati osje¢ajima i izrazavati ih; biti
prosocijalno usmjeren prema drugima, biti bez predrasuda; biti sposoban prepoznati i uzimati
u obzir emocionalni sadrzaj nekih situacija; biti odgovoran prema sebi 1 drugima; biti sposoban
postavljati kratkoro¢ne i dugoro¢ne ciljeve; imati vjestine rjeSavanja problema (posebno u
podrucju sukoba i medusobnih odnosa); usmjeriti se na pozitivno; posStovati druge, tolerirati i

uvazavati razlicitosti; imati dobre komunikacijske vjeStine; znati kako zapoceti, razviti i
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podrzavati zdrave odnose koji unaprjeduju veze medu pojedincima i grupama; biti sposoban za

pregovaranje; biti pripremljen ispraviti pogreske i traziti pomo¢ kad je potrebna, itd.

Nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika trebale bi biti
usredotocene na poticanje navedenih oblika ponasanja vodeéi racuna o njihovom osobnom i
socijalnom razvoju koje ne mozemo promatrati odvojeno, ve¢ su dio jedne cjeline. Zbog toga,
da bismo u nastavi potaknuli razvoj socijalne kompetencije ucenika, potrebno je koristiti i
nastavne strategije socijalizacije kao i nastavne strategije individualizacije koje se odnose na
nastavne metode i postupke te socijalne oblike rada koji su usmjereni kako na pojedincev

osobni, tako i na njegov socijalni razvoj.
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6. METODOLOSKI OKVIR ISTRAZIVANJA

Istrazivanje je slijedilo kombinirani metodoloski pristup. Taj je pristup relativno nov u
istrazivanjima, a zapo¢eo je radom Campbella i Fiska 1959. godine (Creswell, 2009).
Kombinirana metodologija u istrazivanjima pretpostavlja nacrt istrazivanja koji u sebi
obuhvaca metode kvantitativne i kvalitativne metodologije S ciljem obuhvatnijeg zahvacanja

fenomena istrazivanja.

Postoje razli€iti pristupi istrazivanju unutar kombinirane metodologije, a ovo istrazivanje
oslanjalo se na sekvencionalnu kombiniranu metodologiju, ¢iji je cilj razjasniti i proSiriti
saznanja dobivena metodom jednog metodoloskog pristupa, nekom drugom metodom koja
slijedi drugi metodoloski pristup (Creswell, 2009). Cilj ovoga istrazivanja pristupom
sekvencionalne kombinirane metodologije (slika 3.), koja se odvija u dvije faze, je ispitati i
razumjeti povezanost odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih nastavnika s nastavnim

strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika.

(odabir sudionika za)

kvantitativna faza kvalitativna faza

prikupljanje gg?jgf:ka prikupljanje analiza S——
podataka -2 = (statisticka ===  podataka- —» podataka _, I'Nerpretacia
upitnika i intervjui (tematska cijele analize
analiza) analiza)

Slika 3. Pristup sekvencionalne kombinirane metodologije (prilagodeno prema Creswell, 2009:
209).

U prvoj fazi, ispitani su kvantitativni ciljevi i hipoteze o povezanosti odgojno-
obrazovnih filozofija srednjoskolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalnih kompetencija ucenika, uzevs§i u obzir neke sociodemografske karakteristike

sudionika istrazivanja. Nakon prve, kvantitativne faze, odabrani su sudionici za drugu fazu
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istrazivanja (intervju) kako bi se dublje i potpunije razumio istrazivacki problem. Sudionici ove
faze istrazivanja odabrani su uzevs$i u obzir neke njihove karakteristike i razlike koje su se
pokazale znaCajnima u rezultatima nakon statisticke obrade podataka iz kvantitativne faze
istrazivanja. Informacije dobivene u rezultatima iz prve faze istrazivanja dalje su se istrazile u
drugoj, kvalitativnoj fazi istrazivanja. U toj fazi istrazivanja, kroz polustrukturirani intervju za
koji je izraden protokol za intervju (prilog 1), cilj je bio dublje i obuhvatnije razumjeti
povezanost izmedu ova dva konstrukta, kao i utjecaj Sirih okolinskih ¢imbenika (iskustvo,
Skolsko ozracje, odgojno-obrazovna politika...) na pojedin¢evu odgojno-obrazovnu filozofiju i
na davanje vaznosti poticanju razvoja socijalne kompetencije ucenika u srednjim $kolama

primjenom nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika.

6.1. Istrazivacki problem

Iako obrazovna politika naglasava vaznost holistickog razvoja ucenika, u praksi se ipak
odgojni aspekt djelovanja nastavnika koji je usmjeren na afektivnu dimenziju razvoja ucenika
Cesto zanemaruje (Pivac, 2009; Previsi¢, 2010; Buljubasi¢-Kuzmanovi¢, 2010; Juki¢, 2013;
Kusic¢ i sur., 2014; Mlinarevi¢ i Zrili¢, 2015). Ponekad kao da se zaboravlja da je nastava i
odgojna i obrazovna djelatnost (Poljak, 1991; Milat, 2005a; Palek¢i¢, 2015) Sto osobito dolazi
do izrazaja nakon osnovnoskolske razine odgoja i obrazovanja. Sredi$nju ulogu u nastavi, uz
ucenike, imaju nastavnici, a njihova djelovanja u nastavi, izmedu ostalog, pod utjecajem su

skupa uvjerenja o razli¢itim odgojno-obrazovnim pitanjima.

Autori (Williams, 1996; Cetini¢, 2005; Watson i Coso Strong, 2013; Ilhan i sur., 2014;
Bas, 2015; Sahan 1 Terzi, 2015; Gezer, 2018; Ornstein 1 Hunhins, 2018; Kunac, 2020) koji se
bave odgojno-obrazovnim filozofijama i uvjerenjima nastavnika upucuju na njihov znacajan
utjecaj na odgojno-obrazovnu praksu i djelovanja nastavnika. Isto tako, isti¢e se da su
nastavnici nedovoljno upoznati sa svojim odgojno-obrazovnim filozofijama te ih Cesto nisu
eksplicitno svjesni. Kada promotrimo istrazivanja o odgojno-obrazovnim filozofijama
uocavamo da su se uglavnom provodila s budu¢im nastavnicima, tj. studentima nastavnickih
usmjerenja (Watson i Coso Strong, 2013; Sahan i Terzi, 2015; Tupas i Pendon, 2016; Aybek i
Aslan, 2017; Aslan, 2018; Gezer, 2018; Oguz Er, 2020).

U RH odgojno-obrazovne filozofije nisu dovoljno istrazene i ne postoji mnogo radova

o toj temi. Cetini¢ (2005) je provela istrazivanje 0 odgojno-obrazovnim filozofijama
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osnovnoskolskih i srednjoskolskih nastavnika u RH, nastalo u okviru magistarskog rada, a uz
to su 0 odgojno-obrazovnim filozofijama nastavnika pisali i MuSanovi¢ i Lukas (2011), Lukas
i Musanovi¢ (2020) te Kunac (2020). Opcenito se u radovima o odgojno-obrazovnim
filozofijama (Buehl i Beck, 2015; Gezer, 2018) isti¢e vaznost koriStenja razli¢itih metoda
istrazivanja u ispitivanju ovoga konstrukta, kao i potrebu kombiniranja kvalitativne i
kvantitativne metodologije. Takoder, brojna istrazivanja i autori (Williams, 1996; Cetini¢,
2005; Watson i Coso Strong, 2013; Ilhan i sur., 2014; Bas, 2015; Sahan i Terzi, 2015; Aybek i
Aslan, 2017; Gezer, 2018; Ornstein i Hunhins, 2018) upuc¢uju na povezanost izmedu odgojno-
obrazovnih filozofija nastavnika i njihova djelovanja stoga ¢e i ovo istrazivanje slijediti taj
primjer ispitivanjem povezanosti izmedu odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika i nastavnih

strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika.

U doktorskoj disertaciji vodit ¢emo se sljedecom definicijom odgojno-obrazovnih
filozofija: ,,0dgojno-obrazovne filozofije predstavljaju poimanja nastavnika o pitanjima koja
su usko vezana za odgoj i obrazovanje a zasnovana su na njihovim metafizickim,
epistemoloskim i aksioloskim uvjerenjima.* (Kunac, 2020: 535). Odgojno-obrazovne filozofije
promatrat ¢e se kroz klasifikaciju na suvremene (progresivizam i socijalni rekonstrukcionizam)
i tradicionalne (perenijalizam i esencijalizam) odgojno-obrazovne filozofije. Pojedini autori
(llhan i sur., 2014; Aybek i Aslan, 2017; Aslan, 2018; Gezer, 2018) upozoravaju da je odgojno-
obrazovne filozofije bolje promatrati i ispitivati na ovaj nacin jer dvije suvremene i dvije
tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije imaju dosta sli¢nosti i ¢esto ih je teSko u potpunosti
samostalno promatrati, razlikovati 1 ispitivati putem upitnika. Zbog toga ¢e se u ovome

istrazivanju koristiti upitnik s dvofaktorskom strukturom.

Juri¢ (2010) navodi 3 funkcije Skole, a to su: obrazovna ili personalizirajuca,
integracijska i socijalizacijska, a kako bi skola uspjesno ostvarila navedene funkcije potrebno
je u nastavi poticati razvoj socijalne kompetencije ucenika. Socijalna kompetencija je konstrukt
koji je prili¢no istrazivan, pri cemu su istrazivanja najcesce ispitivala razvijenost socijalne
kompetencije uéenika (Ford, 1982; Adams, 1983; Lenhart i Rabiner, 1995; Gil-Olarte Marquez
i sur., 2006), potom ¢imbenika koji su povezani s poticanjem razvoja socijalne kompetencije
ucenika (Merritt 1 sur., 2012; Marki¢, 2014; Blazevi¢, 2015a; Blazevi¢, 2015b, BuljubasSi¢-
Kuzmanovi¢ i Blazevi¢, 2015; Tynjdld i sur.,, 2016) i povezanost razvijenosti socijalne
kompetencije s nekim problemima u ponaSanju i moguénostima prevencije takvih oblika

ponasanja (McGee i Williams, 1991; Fraser i sur., 2005; Crane i sur., 2020).
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Istrazivanja koja su ispitivala povezanost razvoja socijalne kompetencije ucenika s
¢imbenicima koji su vezani uz Skolu (Merritt i sur., 2012; Marki¢, 2014; Blazevié¢, 2015a;
Blazevi¢, 2015b, Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Blazevi¢, 2015; Tynjdla i sur., 2016) uputila su na
zaklju¢ak da nastavnici imaju znacajnu ulogu u poticanju razvoja socijalne kompetencije

ucenika.

Za potrebe doktorske disertacije socijalnu kompetenciju definiramo kao sposobnost
djelotvornog funkcioniranja u razli¢itim drustvenim okruzenjima, §to podrazumijeva razvijena
znanja, vjestine i stavove koji se o¢ituju unutar dvaju podrucja djelovanja — intrapersonalnom i
interpersonalnom, tj. kroz osobnu i socijalnu dobrobit (Rose-Krasnor, 2007; Mlinarevié i Zrilic,
2005; ten dam 1 Volman, 2007; Juri¢, 2010; Previsi¢, 2010; Ma, 2012; Marki¢, 2014;

Buljubasi¢-Kuzmanovi¢ i Blazevic).

Nastavne strategije definirane su kao jedan od elemenata nastave koji za cilj ima
organizirati nastavu na nacin koji omogucuje ostvarenje ishoda ucenja i ciljeva koji su izrazeni
u kurikulu, uvazavajucéi pri tome osobu uc¢enika. One u sebi ukljucuju razlicite nastavne metode
1 postupke te socijalne oblike rada kroz koje ih je moguce operacionalizirati (Jakopovi¢, 2012;
Marki¢, 2014). Za potrebe doktorske disertacije nastavne strategije za poticanje socijalne
kompetencije ucenika operacionaliziramo kroz Strategiju socijalizacije i strategiju
individualizacije.

S obzirom na iznesene spoznaje 0 odgojno-obrazovnim filozofijama i moguénostima
poticanja socijalne kompetencije uc¢enika kroz odredene nastavne strategije te uzevsi u obzir da
do sada nije istrazivana njihova medusobna povezanost, ovo istrazivanje slijedilo je
kombinirani pristup u metodologiji kako bi se ispitala i razumjela povezanost izmedu odgojno-

obrazovnih filozofija srednjoSkolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje socijalne

kompetencije ucenika.

6.2. Ciljevi, zadatci i istrazivacka pitanja

Glavni ciljevi predloZenog istrazivanja su:

1. Ispitati povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija srednjoSkolskih
nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika

U nastavi.
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2. Razumjeti odnos izmedu odgojno-obrazovnih filozofija i nastavnih strategija za

poticanje razvoja socijalne kompetencije uc¢enika.

Iz prvoga cilja proizlaze sljedeci zadatci istrazivanja:

1. ldentificirati odgojno-obrazovne filozofije srednjoskolskih nastavnika.

2. lspitati razlikuju li se odgojno-obrazovne filozofije srednjoskolskih nastavnika s
obzirom na vrstu Skole u kojoj su zaposleni (gimnazija ili strukovna $kola).

3. lIspitati razlikuju li se odgojno-obrazovne filozofije srednjoskolskih nastavnika s
obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili strukovno).

4. lspitati razlikuju li se odgojno-obrazovne filozofije srednjoskolskih nastavnika s

obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

5. Ispitati u¢estalost koristenja pojedinih nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika koje koriste srednjoskolski nastavnici.

6. Ispitati razlikuju li se nastavnici u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucenika s obzirom na vrstu Skole u kojoj su zaposleni (gimnazija
ili strukovna skola).

7. lspitati razlikuju li se nastavnici u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucenika s obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili
strukovno).

8. Ispitati razlikuju li se nastavnici u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije u¢enika s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi

9. Ispitati povezanost izmedu razli¢itih odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih

nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika.
Iz drugoga cilja proizlaze istrazivacka pitanja za kvalitativnu fazu istrazivanja:
1. Kako srednjoskolski nastavnici opisuju svoju odgojno-obrazovnu filozofiju?

2. Koja su iskustva srednjoskolskih nastavnika pridonijela oblikovanju njihove odgojno-

obrazovne filozofije?

3. Koja iskustva i uvjerenja srednjoSkolskih nastavnika pridonose tome da (ne)smatraju vaznim

poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika na ovoj odgojno-obrazovnoj razini?

4. Koji kontekstualni uvjeti pridonose tome da srednjoskolski nastavnici koriste odredene

nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije ucenika?
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6.3. Hipoteze

Postavljene hipoteze odnose se na kvantitativni dio istrazivanja.

HG - Postoji statisticki znaCajna povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija
srednjoskolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucenika. Ocekuje se da ¢e suvremene odgojno-obrazovne filozofije biti pozitivno, a
tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije biti negativno povezane s nastavnim strategijama

za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika.

S obzirom na to da tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije (esencijalizam i
perenijalizam) naglasak stavljaju na intelektualni (kognitivni) razvoj ucenika, a sama nastava
prvenstveno je orijentirana na sadrzaj i na nastavnika oCekuje se da ¢e one biti negativno
povezane s nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika. S
druge strane, suvremene odgojno-obrazovne filozofije (progresivizam i socijalni
rekonstrukcionizam) stavljaju naglasak na djelovanje u drustvu i za drustvo, a nastava je
orijentirana na ucenika i na proces uc¢enja, uz razmjenu iskustava s drugima, pa se ocekuje da
¢e one biti pozitivno povezane s nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne
kompetencije u€enika. Osim toga, iako se u istraZivanjima nije ispitivala povezanost odgojno-
obrazovnih filozofija i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika,
ispitivana je povezanost odgojno-obrazovnih filozofija s nekim drugim aspektima djelovanja,
poput pristupa u€enju i poucavanju (Sahan i Terzi, 2015) 1 koncepcija o u€enju i poucavanju
(Bas, 2015; Aslan, 2018). S obzirom na to da se pokazala znacajna povezanost izmedu
suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija i konstruktivistickog pristupa uc¢enju i poucavanju i
tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija i tradicionalnog pristupa u ucenju i poucavanju
(Sahan i1 Terzi, 2015), kao i1 suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija i konstruktivisticke
koncepcije u uéenju i poucavanju i tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija i tradicionalne
koncepcije uucenju i poucavanju (Bas, 2015; Aslan, 2018) moguce je pretpostaviti 1 povezanost
odgojno-obrazovnih filozofija s nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika. Konstruktivisticka koncepcija uc¢enja i poucavanja te konstruktivisticki
pristup ucenju i poucavanju oslanjaju se na poticanje suradnje izmedu ucenika s ciljem
(su)konstrukcije znanja, kao i na ucestalije koristenje suradnic¢kih oblika rada u nastavi, koji

doprinose poticanju razvoja socijalne kompetencije ucenika. S druge strane, tradicionalna
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koncepcija ucenja i poucavanja i tradicionalni pristupi u u€enju i pouc¢avanju usmjereni su na

nastavnika i na sadrzaj te se u njima uglavnom Koristi frontalni i individualni oblik rada.

H1 - Ne postoji statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih

nastavnika s obzirom na vrstu $kole u kojoj su zaposleni (gimnazija ili strukovna Skola).

H2 - Ne postoji statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih

nastavnika s obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili strukovno).

H3 - Ne postoji statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih

nastavnika s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

Polazi se od nultih hipoteza zbog toga §to, iako su istrazivanja (Silvernail, 1992; Cetinic,
2005; Watson i Coso Strong, 2013; Sahan i Terzi, 2015; Terzi i Uyangor, 2017; Oguz Er, 2020)
uputila na povezanost odgojno-obrazovnih filozofija i spomenutih varijabli, ta povezanost se
pokazala kao nekonzistentna te kao znacajna za pojedine odgojno-obrazovne filozofije, a za

pojedine ne.

H4 - Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucenika s obzirom na vrstu skole u kojoj su zaposleni (gimnazija ili

strukovna skola).

H5 - Ne postoji statisticki znacajna razlika u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucCenika s obzirom na predmetno podruje (opcéeobrazovno ili

strukovno).

H6 - Ne postoji statisticki znacajna razlika u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja

socijalne kompetencije u¢enika s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

Polazi se od nultih hipoteza zato $to su pronadena samo dva istrazivanja (Markic¢, 2014;
Blazevi¢, 2015a) koja su ispitivala povezanost neke od navedenih varijabli s nastavnim
strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika te je njihova medusobna
povezanost poprilicno neistrazeno podrucje. Osim toga navedena istrazivanja (Marki¢, 2014;
Blazevi¢, 2015a) koja su se, izmedu ostalog, bavila 1 ispitivanjem utjecaja nekih

sociodemografskih varijabli nastavnika koje su povezane s njihovim nastavnim strategijama (ili
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njihovim pojedinim elementima) koje potic¢u razvoj socijalne kompetencije uc¢enika za varijablu
radnog iskustva pokazala su razliite rezultate s obzirom na njenu povezanost s nastavnim
strategijama (ili njihovim elementima) za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika. U
istrazivanju koje je proveo Marki¢ (2014) predmetno se podrucje pokazalo kao znacajna
varijabla koja je povezana s elementima koji se odnose na nastavne strategije, no istrazivanje
je provedeno na uzorku osnovnoskolskih nastavnika, pa je tesko pretpostaviti hoce li ta varijabla
biti povezana s nastavnim strategijama za poticanje socijalne kompetencije ucenika i na

srednjoskolskoj razini.

6.4. Varijable istraZzivanja

Zavisne varijable u predlozenom istrazivanju su odgojno-obrazovne filozofije i

nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika.

U istrazivanju ¢e se provjeriti povezanost odredenih nezavisnih varijabli, koje se odnose
na neke sociodemografske karakteristike sudionika istrazivanja, sa zavisnim varijablama.
Nezavisne varijable odabrane su s obzirom na zaklju¢ke do kojih su dosla istrazivanja, koja su
se prvenstveno bavila jednom od dvije navedene zavisne varijable u ovome istrazivanju, 0
njihovoj povezanosti s njima: vrsta Skole (Cetini¢, 2005) u kojoj su nastavnici zaposleni -
gimnazija ili strukovna $kola, predmetno podrucje (Silvernail, 1992; Cetini¢, 2005; Watson i
Coso Strong, 2013; Marki¢, 2014; Sahan i Terzi, 2015; Terzi i Uyangor, 2017; Oguz Er, 2020),
koje se u ovome istrazivanju 0dnosi na opéeobrazovno ili strukovno predmetno podrudje, i

godine radnog iskustva u nastavi (Cetini¢, 2005; Marki¢, 2014; Blazevi¢, 2015a).

6.5. Pilot istrazivanje

Pilot istrazivanje provedeno je u rujnu i listopadu 2021. godine. Za prvi upitnik, Skala
preferencija odgojno-obrazovnih filozofija (Philosophy preference assessment scale, Cetin i
sur., 2012, prema Gezer, 2018), provedeno je pilot istrazivanje zato §to je upitnik bio na
engleskom jeziku (prilog 2) i nije bio koristen u kontekstu RH, pa se zeljelo provjeriti odgovara
li u svojem izvornom obliku i tom kontekstu. Ovim upitnikom ispituje se stupanj slaganja
nastavnika s tradicionalnim i suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama. Upitnik je prvo

dvostruko preveden, a prijevod su napravila dva nezavisna prevoditelja na nacin da je prvo
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jedan prevoditelj preveo upitnik s engleskog na hrvatski jezik, pa je drugi prevoditelj taj
prijevod na hrvatskome jeziku ponovo preveo na engleski jezik kako bi se osiguralo da je

.....

U pilot istrazivanju ispitana je i Skala ucestalosti koristenja nastavnih strategija za
poticanje socijalne kompetencije ucenika za koju je kao osnova koristen Upitnik za ucitelje
(Blazevi¢, 2015a) koji je prilagoden za potrebe ovog istrazivanja. Upitnik za ucitelje (Blazevic,
2015a) bio je namijenjen uciteljima razredne nastave (prilog 3), pa je bila potrebna prilagodba
Cestica kako bi odgovarale specifi¢cnostima rada nastavnika u srednjim $kolama. Osim toga
upitnik je imao trofaktorsku strukturu: faktor individualizacije, faktor socijalizacije i faktor
ucestalosti provodenja nastavnih strategija koje poti¢u socijalni razvoj u¢enika. Stoga je bio
prilagoden kako bi odrazavao dvofaktorsku strukturu i ispitao strategije za poticanje socijalne

kompetencije kroz strategiju individualizacije i strategiju socijalizacije.

Uzorak pilot istrazivanja ¢inili su nastavnici iz 5 srednjih Skola (2 gimnazije i 3
strukovne $kole) u Splitsko-dalmatinskoj Zupaniji, njih ukupno 102, od kojih su 83 bile
nastavnice i 19 nastavnika. S obzirom na $kolu u kojoj su zaposleni veci broj nastavnika bio je
iz srednjih strukovnih $kola nego iz gimnazija, a s obzirom na predmetno podrucje bilo je vise
nastavnika iz opéeobrazovnog predmetnog podrucja nego nastavnika iz strukovnog predmetnog

podrugja (tablica 1.).

Tablica 1. Uzorak istrazivanja s obzirom na spol, vrstu skole u kojoj su nastavnici zaposleni i

predmetno podrucje.

spol §kola predmetno podrudje
zenski | muski srednja gimnazija | opéeobrazovno | strukovno
strukovna
f 83 19 76 26 61 41
% 81,4 18,6 74,5 25,5 59,8 40,2

S obzirom na dob skoro podjednako nastavnika je bilo izmedu 31 i 50 godina te vise od
50 godina, a najmanji broj nastavnika imao je manje od 30 godina. Sto se ti¢e radnoga iskustva
u nastavi najviSe nastavnika bilo je u skupini 16 do 30 godina radnog iskustva, a najmanje u

skupini vise od 30 godina radnog iskustva (tablica 2.).
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Tablica 2. Uzorak istrazivanja s obzirom na dob i radno iskustvo.

dob radno iskustvo
do30 | od31 | vise od do5 od6do | od16do | vise od
godina | do 50 50 godina 15 30 30
godina | godina godina godina | godina
f 13 45 44 21 25 39 17
% 12,7 44,1 43,1 20,6 24,5 38,2 16,7

6.6. Postupak provedbe istrazivanja

IstraZivanje je provedeno u dvije faze. Prva, kvantitativna, faza istrazivanja odvijala se
od studenoga 2021. godine do sredine travnja 2022. godine. Ravnatelji odabranih srednjih $kola
na podrudju Splitsko-dalmatinske Zupanije kontaktirani su putem e-maila (prilog 4) u kojem im
je predstavljena svrha istrazivanja i tijek provedbe samog istrazivanja te je nakon njihovog
pristanka na provodenje istrazivanja u njihovim Skolama organizirano prikupljanje podataka.
lako je prvo bilo zamisljeno da doktorandica osobno podijeli upitnike nastavnicima na
nastavni¢kim vije¢ima to nije bilo moguce zbog situacije u vezi epidemije Covid-19. Zbog toga
su upitnici podijeljeni predstavnicima stru¢ne sluzbe pojedinih Skola koji su potom upitnike

proslijedili nastavnicima, a nastavnici su ispunjene upitnike vra¢ali u omotnicama.

Nakon obrade rezultata iz kvantitativne faze istrazivanja, odabrani su nastavnici koji su
po svojim sociodemografskim karakteristikama i rezultatima na Skali preferencija odgojno-
obrazovnih filozofija i Skali ucestalosti koristenja nastavnih strategija za poticanje socijalne
kompetencije ucenika odgovarali Kriterijima odabira®. Kriteriji odabira doneseni su nakon
analize rezultata kvantitativne faze istrazivanja. S obzirom da se istrazivanjem problem
istrazivanja zelio cjelovito zahvatiti, tj. ispitati 1 razumjeti povezanost izmedu odgojno-
obrazovnih filozofija srednjoskolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucenika za kvalitativnu fazu istraZivanja odabrani su nastavnici s
obzirom na varijable koje su se pokazale statisticki znac¢ajno povezane sa zavisnim varijablama
u istrazivanju. Zato se vodilo ra¢una da u kvalitativnoj fazi istrazivanja budu zastupljeni:
gimnazijski nastavnici i nastavnici koji su zaposleni u srednjim strukovnim skolama, kao i

nastavnici strukovnog i opéeobrazovnog predmetnog podrucja iz strukovne skole, oni s manjim

6 Kvantitativna faza istraZivanja nije bila anonimna jer su nastavnici trebali ostaviti svoju e-mail adresu kako bi
mogli biti kontaktirani za drugu fazu istrazivanja, s obzirom na kriterije odabira. Nastavnicima je objasnjeno u
koju svrhu ¢e se koristiti njihova e-mail adresa te da imaju pravo odbiti sudjelovanje u istrazivanju ako ne Zele
ostaviti taj podatak.
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brojem godina radnog iskustva i oni s ve¢im brojem godina radnog iskustva, kao i nastavnici
koji su iskazali i veci stupanj slaganja s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama (svi
nastavnici iskazali su veci stupanj slaganja sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama,
stoga se gledalo koji su nastavnici iskazali stupanj slaganja s tradicionalnim odgojno-
obrazovnim filozofijama M= >4,0 te je odabrana jedna nastavnica strukovne skupine predmeta

koja je imala veéi stupanj slaganja i tim odgojno-obrazovnim filozofijama).

Nastavnici su kontaktirani putem e-maila (prilog 5) te su u dogovoru s njima intervjui
provedeni u prosincu 2022. Intervjui su provedeni u Skolama u kojima su odabrani nastavnici
zaposleni u prostorijama u kojima smo bili sami i bez ikakvih ometanja. Sudionicama
istrazivanja je prvo dan Informativni pristanak (prilog 6) na citanje te nakon $to su potvrdili
svoj pristanak na sudjelovanje u istrazivanju krenulo se s intervjuom. Intervjui su bili snimani
na diktafon. Potom su intervjui prebaceni u datoteku na ra¢unalo, u kojoj su vodeni pod Sifrom,
te su transkribirani (transkripti su takoder vodeni pod Sifrom). Zatim se krenulo u analizu
intervjua, uz pomo¢ programa MAXQDA: Qualitative Data Analysis Software, te su nakon
dobivenih rezultata iz obje faze istrazivanja rezultati interpretirani s ciljem odgovara na

postavljene hipoteze istrazivanja te istrazivacka pitanja.

6.7. Uzorak istraZivanja

6.7.1. Uzorak za kvantitativnu fazu istrazivanja

Istrazivanje je provedeno na uzorku srednjoskolskih nastavnika zaposlenih u drzavnim
Skolama u Splitsko-dalmatinskoj Zupaniji. U istrazivanje nisu bile ukljucene privatne, vjerske
srednje skole i $kole za ucenike s teSko¢ama u razvoju. U $k. god. 2019./2020., na temelju koje
se radila procjena potrebne veli¢ine uzorka za istrazivanje, na podrucju srednjih $kola (ukupno
89) na podrucju Splitsko-dalmatinske zupanije bilo je zaposleno 3102 nastavnika. Da bi uzorak
za kvantitativnu fazu istraZivanja bio reprezentativan izraCunata je potrebna veliina uzorka s

95% pouzdanosti, to je 344 nastavnika.

U sk. god. prije provodenja samog istrazivanja, 2020./2021., u Splitsko-dalmatinskoj
Zupaniji djelovalo je ukupno 90 srednjih Skola, od toga 81 drzavna Skola (20 gimnazija i 56
srednjih strukovnih i umjetnickih Skola), od cega je 5 skola bilo za ucenike s teSkoc¢ama u
razvoju, potom 7 privatnih srednjih Skola i 2 vjerske Skole. Vazno je napomenuti da je ovaj broj
srednjih $kola veci od stvarnog broja srednjih Skola jer se u podatcima Drzavnoga zavoda za
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statistiku svaka Skolska jedinica razlicitih vrsta (npr. gimnazija, tehnicka, industrijska i
obrtnicka Skola) koje djeluju unutar jedne srednje Skole smatra zasebnom Skolom i tako se u
podatcima prikazuje. Najvise srednjih §kola, njih 42, su u Splitu, potom je 6 srednjih $kola u
Sinju i Makarskoj, u Imotskome djeluje 5 srednjih skola, po 4 su srednje Skole u Kastelima i u

Trogiru, po 3 suu Bolu, Jelsi, Hvaru, Omisu, Supetru, Visu i Vrgorcu te su 2 §kole u Pucis¢ima.

U skolskoj godini u kojoj je provedeno istrazivanje, 2021./2022. zaposlenih nastavnika

je bilo 3048, od toga je bila 2191 nastavnica i 857 nastavnika.

Uzorak istrazivanja bio je stratificirani, tj. podijeljen u homogene skupine u kojima su
sudionici istrazivanja sa sli¢nim obiljezjima (Cohen i sur., 2007). Odabrana su dva stratuma —
gimnazijski nastavnici i nastavnici iz strukovnih Skola te se vodilo racuna o tome da postotak
gimnazijskih 1 strukovnih nastavnika odrazava njihove omjere u populaciji. Nakon
identificiranja gimnazija i strukovnih skola na podruéju Splitsko-dalmatinske Zupanije,

slucajnim odabirom $kola unutar dvaju stratuma odreden je uzorak istrazivanja.

6.7.1.1. Struktura uzorka

U istrazivanju je ukupno sudjelovalo 355 srednjoSkolskih nastavnika iz 17 razli¢itih
Skola iz 6 gradova (Split, Trogir, Sinj, Makarska, Vrgorac, Supetar) i dvije op¢ine (Bol i
Pucisc¢a) u Splitsko-dalmatinskoj Zupaniji. Od toga su bile ukljuc¢ene 3 gimnazije i 6 strukovnih
Skola iz Splita, 1 skola iz Trogira, 2 $kole iz Sinja, 1 Skola iz Makarske, 1 Skola iz Vrgorca, 1

Skola iz Supetra, 1 Skola iz Bola i 1 strukovna §kola iz Pucisca (tablica 3.).

Tablica 3. Prikaz srednjih $kola koje su sudjelovale u istrazivanju.

grad/opéina N (Skola) | N (Skolskih jedinica)

Split 9 3 gimnazije i 6 strukovnih §kola
Trogir 1 2 gimnazije i | strukovna skola
Sinj 2 1 tehnicko-industrijska Skola i1 1 Skola s trogodisnjim,

CetverogodiSnjm 1 petogodiSnjim programima za obrazovanje
ucenika iz nekoliko razli¢itih zanimanja

Makarska 1 1 gimnazija

Vrgorac 1 1 gimnazija i 1 ¢etverogodisnji i 1 trogodisnji strukovni program
Supetar 1 1 gimnazija i 1 ¢etverogodisnji i 1 trogodi$nji strukovni program
Bol 1 1 gimnazija i 1 ¢etverogodisnji i 1 trogodisnji strukovni program
Pucisca 1 1 strukovna Skola
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S obzirom na spol u istrazivanju su sudjelovale 253 nastavnice i 102 nastavnika, tj. bilo
je 71,3% nastavnica i 28,7% nastavnika (slika 4.). Omjer nastavnika po spolu odgovara

omjerima njihove zastupljenosti u populaciji.

Spol

m Zenski = muski

Slika 4. Uzorak istrazivanja s obzirom na spol.

S obzirom na dob u istrazivanju je sudjelovalo 60 (16,9%) nastavnika u dobi do 30
godina, 170 (47,9%) nastavnika u dobi od 31 do 50 godina i 125 (35,2%) nastavnika s vise od
50 godina (slika 5.).
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Slika 5. Struktura sudionika istrazivanja s obzirom na dob.

S obzirom na radno iskustvo u nastavi u istrazivanju je sudjelovao 91 (25,6%) nastavnik
s do 5 godina radnog iskustva, 107 (30,1%) nastavnika s radnim iskustvom od 6 do 15 godina,
108 (30,4%) nastavnika s radnim iskustvom od 16 do 30 godina i 49 nastavnika (13,8%) s

radnim iskustvom vise od 30 godina (slika 6.).

radno iskustvo

120

107 108
100 91
80
°0 49
40
20
0

do 5 godina od 6 do 15 godina od 16 do 30 godina vise od 30 godina

M radno iskustvo

Slika 6. Struktura sudionika istrazivanja s obzirom na radno iskustvo u nastavi.
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S obzirom na vrstu Skole u kojoj su zaposleni u istrazivanju je sudjelovalo 242
nastavnika (68,2%) iz srednjih strukovnih skola te 113 (31,8%) gimnazijskih nastavnika (slika
7.). Omjer nastavnika iz srednjih strukovnih $kola i gimnazija odgovara njihovom omjeru u

populaciji.

vrsta skole

m srednja strukovna Skola = gimnazija

Slika 7. Struktura sudionika istrazivanja s obzirom na vrstu $kole u kojoj su zaposleni.

S obzirom na to radi li se 0 nastavnicima opéeobrazovnog ili strukovnog predmetnog
podruéja u istrazivanju su sudjelovala 232 nastavnika (65,4%) iz opéeobrazovnog predmetnog

podruéja i 123 nastavnika (34,6%) iz strukovnog predmetnog podrucja (slika 8.).
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predmetno podrucje

= op¢eobrazovno = strukovno

Slika 8. Struktura sudionika istrazivanja s obzirom na predmetno podrudje.

6.7.2. Uzorak za kvalitativnu fazu istraZivanja

Uzorak za kvalitativnu fazu istrazivanja bio je namjerni uzorak, i to uzorak po principu
maksimalne varijacije (Creswell, 2007). Kod ovakvog uzorka isti¢e se vaznost obuhvacanja
razli¢itih sudionika u istraZivanju Sto bi trebalo osigurati zastupljenost svih kategorija koje bi
se medu sobom mogle razlikovati prema misljenju o pitanjima koja su od naseg istraZivackog
interesa (Milas, 2009). To je jedan od kriterija koji bi trebalo uzeti u obzir po pitanju veli¢ine
uzorka, a drugi je kriterij zasi¢enje podatcima. Nakon statistiCke obrade rezultata istrazivanja
iz prve kvantitativne faze i s obzirom na specifi¢nosti rezultata (vode¢i raGuna o zastupljenosti
kategorija koje su se pokazale kao statisti¢ki znacajne u rezultatima istrazivanja) odabrani su

nastavnici’ kojima je poslan e-mail s molbom za sudjelovanjem u ovoj fazi istrazivanja.

U skladu s tim za ovu fazu istraZivanja odabrane su Cetiri srednjoskolske nastavnice s
kojima je proveden intervju (tablica 4.): dvije nastavnice iz gimnazije, jedna od njih imala je
radno iskustvo u nastavi do 5 godina, a druga vise od 30 godina, sudjelovala je i 1 nastavnica
opceobrazovnog predmetnog podrucja iz strukovne Skole s radnim iskustvom do 5 godina te

jedna nastavnica strukovnog predmetnog podrucja s radnim iskustvom od 16 do 30 godina. Sve

" Kriteriji odabira prikazani su u potpoglavlju o postupku provedbe istrazivanja.
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su nastavnice imale visi stupanj slaganja sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama,
nego s onim tradicionalnim. Ipak, nastavnica strukovnog predmeta imala je i visi stupanj
slaganja s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama (M=4,0) od nastavnice
opceobrazovnog predmetnog podrucja iz strukovne Skole (M=3,32) i od gimnazijskih
nastavnica (M=2,68 i M=2,59). Sto se ti¢e ulestalosti provodenja nastavnih strategija za
poticanje socijalne kompetencije uc¢enika sve nastavnice cesto ili uvijek kad je to moguce Koriste

i strategije socijalizacije i strategije individualizacije.

Tablica 4. Struktura uzorka kvalitativne faze istrazivanja.

pseudonim datum trajanje skola predmetno podrudje radno iskustvo
sudionice provodenja | intervjua
istraZivanja | intervjua
Marija 1.12.2022. | 44 min. | strukovna strukovno od 16 do 30
Skola godina
Ana 5.12.2022. | 53 min. | gimnazija | opéeobrazovno (jezi¢no- do 5 godina
komunikacijsko
podrucije)
Karla 5.12.2022. 49 min. | gimnazija opc¢eobrazovno vise od 30
(prirodoslovno- godina
matemati¢ko podrucje)
Tihana 8.12.2022. | 46 min. | strukovna | opéeobrazovno (jezi¢no- do 5 godina
Skola komunikacijsko
podrudje)

Sudionicama istraZivanja zajamcena je povjerljivost osobnih podataka, stoga su u
prikazu rezultata istrazivanja kori$teni pseudonimi, a ne njihova prava imena. Takoder, vodilo
se racuna da se nigdje ne spomene to¢an naziv predmeta koji predaju, a to je osobito bilo vazno
zbog nastavnice koja predaje strukovni predmet. U prikazu rezultata istrazivanja dijelovi koji
se odnose na konkretno imenovanje predmeta ili drugih podataka prema kojima bi se mogao

otkriti identitet sudionica istrazivanja stavljeni su u zagrade [...].

6.8. Instrumenti istrazivanja

Za potrebe kvantitativne faze istrazivanja koristen je upitnik (prilog 7) koji se sastojao
od 3 dijela. Prvi dio upitnika odnosio se na op¢e podatke o sudionicima istrazivanja (spol, dob,
radno iskustvo u nastavi, Skola u kojoj su zaposleni i predmetno podrucje) s ponudenim
odgovorima. Na kraju ovoga dijela ostavljen je prostor da sudionici istraZivanja upiSu svoju e-

mail adresu te im je objasSnjeno da ¢e biti koristena isklju¢ivo u svrhu kontaktiranja pojedinih
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nastavnika za sudjelovanje u intervjuu u drugoj fazi istrazivanja. Drugi dio upitnika ¢inila je
Skala preferencija odgojno-obrazovnih filozofija, a tre¢i dio Skala ucestalosti koristenja

nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije ucenika.

Za kvalitativnu fazu istrazivanja izraden je protokol za intervju. Pri izradi protokola za
intervju vodilo se racuna da pitanja budu osmisljena s ciljem odgovaranja na istrazivacka

pitanja, kako bi se problem istrazivanja dublje i obuhvatnije zahvatio.

6.8.1. Skala preferencija odgojno-obrazovnih filozofija

Kako bi se ispitao stupanj slaganja nastavnika s odgojno-obrazovnim filozofijama
koristena je Skala preferencija odgojno-obrazovnih filozofija (Philosophy preference

assessment scale, (Cetin i sur., 2012, prema Gezer, 2018).

U originalnom upitniku metodom osnovnih komponenata utvrdena je dvofaktorska
struktura upitnika koja objasnjava 35,68% ukupne varijance (faktor suvremenih odgojno-
obrazovnih filozofija objasnjavao je 22,91% varijance, a faktor tradicionalnih odgojno-
obrazovnih filozofija 12,77% varijance). Za prvi faktor, postmodernih (suvremenih) odgojno-
obrazovnih filozofija, pomoc¢u Cronbach a koeficijenta utvrdena je pouzdanost tipa unutarnje
konzistencije od 0=0,90 te «=0,86 za drugi faktor, modernih (tradicionalnih) odgojno-
obrazovnih filozofija (Cetin i sur., 2012, prema Gezer, 2018). Upitnik je zadrzan u svom

izvornom obliku.

U pilot istrazivanju KMO i Bartlettov test korelacije pokazao je povezanost na nivou
0,711 sto ukazuje na visoku povezanost i linearnu ovisnost medu Cesticama skale ¢ime se

potvrduje podobnost matrice za analizu (tablica 5.).

Tablica 5. KMO i Bartlettov test - pokazatelji podobnosti matrice korelacije Cestica Skale

preferencija odgojno-obrazovnih filozofija za faktorsku analizu.

Kaiser-Meyer-Olkinov test podobnosti 0,711
Bartlettov test sfericiteta pribl. hi-kvadrat 1883,878
df 741
P 0,000
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Potom je provedena faktorska analiza kako bi se provjerila faktorska struktura skale.

Metodom osnovnih komponenata s Varimax rotacijom izluéena su dva faktora koji ukupno

objasnjavaju 33,85% ukupne varijance rezultata (tablica 6.).

Tablica 6. Objasnjenje varijance Skale preferencija odgojno-obrazovnih filozofija.

5 inicijalna varijanca objasnjena varijanca
%‘ : ukupno | % varijance | kumulativni ukupno % varijance | kumulativni
= % %
1 8,040 20,616 20,616 8,040 20,616 20,616
2 5,161 13,234 33,850 5,161 13,234 33,850
3 2,242 5,749 39,599
4 1,882 4,827 44,425
5 1,795 4,603 49,028
6 1,555 3,987 53,016
7 1,346 3,453 56,468
8 1,290 3,309 59,777
9 1,210 3,101 62,878
10 1,186 3,041 65,920
11 1,020 2,616 68,535
12 0,964 2,473 71,008
13 0,912 2,339 73,347
14 0,879 2,254 75,601
15 0,810 2,076 77,677
16 0,761 1,952 79,629
17 0,707 1,814 81,442
18 0,678 1,738 83,181
19 0,634 1,627 84,808
20 0,588 1,508 86,316
21 0,523 1,342 87,658
22 0,489 1,254 88,912
23 0,486 1,246 90,158
24 0,409 1,049 91,208
25 0,406 1,041 92,249
26 0,381 0,978 93,227
27 0,348 0,892 94,119
28 0,316 0,809 94,928
29 0,288 0,739 95,668
30 0,271 0,694 96,362
31 0,248 0,635 96,997
32 0,217 0,555 97,552
33 0,211 0,542 98,094
34 0,167 0,428 98,522
35 0,157 0,403 98,924
36 0,124 0,318 99,242
37 0,115 0,294 99,535
38 0,094 0,240 99,775
39 0,088 0,225 100,000
Ekstrakcijska metoda: analiza osnovnih komponenata
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Raspored Cestica po faktorima nakon Varimax rotacije s faktorskim zasi¢enjima Cestica

prikazan je u tablici 7.

Tablica 7. Raspored Cestica po faktorima nakon Varimax rotacije.

faktori
1 2
(suvremene (tradicionalne
odgojno- odgojno-
obrazovne obrazovne
filozofije) filozofije)
1.Ucenici su srediSte odgoja i obrazovanja. 0,407
2.Ucenje se odvija putem iskustvenog ucenja. 0,288
3.Kljucno je da ucenici uce kako uciti, a ne da samo stje¢u 0,402
Znanje.
4.Trenutno dominantno znanje moZe se mijenjati, ovisno o 0,543
uvjetima, okoliSu, ljudima i vremenu.
5. Uloga je ucitelja da vodi proces ucenja i poucavanja. 0,472
6.Ucenici bi trebali biti aktivni u odgojno-obrazovnom 0,483
procesu.
7.Nastavne strategije otkrivanja i istrazivanja trebale bi se 0,558
koristiti u nastavnom procesu.
8.0dgoj i obrazovanje su zivot sami po sebi. 0,669
9.0dgojno-obrazovno okruzenje trebalo bi biti demokrati¢no. 0,553
10.Kurikul bi trebao sadrzavati situacije s kojima ¢e se 0,695
pojedinac vjerojatno susresti u stvarnom zivotu.
11.Proces ucenja i poucavanja trebao bi sadrzavati suradnicko 0,724
ucenje.
12.0dgojno-obrazovno okruzenje trebalo bi se fokusirati na 0,424
praksu.
13. Odgoj i obrazovanje vazan su alat druStvene reforme. 0,643
14.Skole su one koje su uglavnom odgovorne za mijenjanje 0,694
drustva.
15.U¢itelji bi trebali biti predstavnici promjena. 0,695
16.Cilj odgoja i obrazovanja trebao bi biti poucavanje vjestina 0,704
kao Sto su suradnja i demokratski Zivot.
17. Cilj je odgoja i obrazovanja unaprjedivanje sloboda. 0,605
18.Ucenike bi trebalo odgajati i obrazovati u skladu s istinom 0,559 0,419
koja je vjecna.
19.UCitelji bi trebali biti jedini autoritet u ucionici. 0,392
20.0dgoj i obrazovanje su priprema za Zivot. 0,642 0,281
21.U¢itelji  bi trebali poucavati ucenike osnovnim 0,466 0,150
kulturoloskim vrijednostima
22 Klasici bi trebali biti ukljuceni u kurikul. 0,455 0,100
23.Nije potrebno uzimati u obzir individualne razlike izmedu 0,323
ucenika u odgojno-obrazovnom procesu.
24.Uc¢enicima bi trebalo biti omoguceno da dodu do neupitne 0,645 0,356
istine rasudivanjem.
25.Ucenici bi trebali oponasati svoje ucitelje. 0,608
26.Zivot je drugadiji od skole. 0,292
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27.Uloga je odgoja i obrazovanja pouciti ucenike predmete i 0,603
znanja koja nisu podlozna promjenama u vremenu.

28.Pojave i teme oko kojih nema slaganja (to jest, otvoreni su 0,610
za rasprave) ne bi trebali biti spominjani u ucionici.

29.Znanje do kojeg se dolazi preko dedukcije neupitna je 0,386 0,545
istina.

30.U odgojno-obrazovnom sustavu, uéenici bi trebali 0,796
prihvacati §to ih ucitelji poucavaju kao neupitnu istinu.

31.Moguce je posegnuti za kaznjavanjem da bi se ostvarili 0,106
zeljeni rezultati u odgojno-obrazovnom procesu.

32.1zlagacki pristup poucavanju trebao bi se koristiti u 0,267 0,169
0dgojno-obrazovnom procesu.

33.Skola nije mjesto za reformu. 0,561
34.Po svojoj prirodi, ucenje ukljucuje prisilu i stroga -0,473 0,342
disciplinska pravila.

35.Uloga je ucitelja u razredu da prenese znanje. 0,541
36.SrzZ je odgojno-obrazovnog procesa odli¢no usvajanje biti 0,566
predmeta.

37.Ljudski je um inherentno prazan; sve se informacije 0,404
kasnije mogu nauciti.

38.Ucitelji poucavaju ono $to je tocno; ucenici moraju dati te 0,595
tocne odgovore u ispitivanjima.

39.UcCenici ne znaju §to je dobro za njih. 0,656
Ekstrakcijska metoda: analiza osnovnih komponenata

Rotacijska metoda: Varimax s Kaiser normalizacijom?

a. Rotacija konvergirana u 3 iteracije.

Vecéina Cestica slijedila je originalnu strukturu upitnika, no neke su éestice (20. Odgoj i
obrazovanje su priprema za ZzZivot., 21. UCcitelji bi trebali poucavati ucenike osnovnim
kulturoloskim vrijednostima.; 22. Klasici bi trebali biti ukljuceni u kurikul. 24. Ucenicima bi
trebalo biti omoguceno da dodu do neupitne istine rasudivanjem. i 32. Izlagacki pristup
poucavanju trebao bi se koristiti u odgojno-obrazovnom procesu.) vise korelirale s ¢esticama
faktora kojemu teorijski ne pripadaju te su dvije Cestice imale niska zasi¢enja na faktoru (2.
Ucenje se odvija putem iskustvenog ucenja., i 31. Moguce je posegnuti za kaznjavanjem da bi
se ostvarili Zeljeni rezultati u odgojno-obrazovnom procesu.). Odluceno je da se ne ide odmah
u izbacivanje navedenih cestica jer se ne radi o velikom broju onih koje odudaraju od
predvidene faktorske strukture. Opcenito gledano, Cestice su poprilicno vjerno pratile
originalnu strukturu upitnika s dva faktora. 1z tog razloga u upitniku za glavnu fazu istrazivanja
zadrzane su sve Cestice kako bi se provjerilo koreliraju li i u kojoj mjeri faktor suvremenih
odgojno-obrazovnih filozofija u kojem su zadrzane sve Cestice iz upitnika (originalno) i faktor
suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija u kojem je izbacena Cestica koja je pokazala manje
zasi¢enje (novo) kako bi se utvrdilo je li opravdano zadrzati originalnu strukturu Cestica po

faktorima. Isto se provjerilo i za faktor tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija u kojem su
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zadrzane sve Cestice iz upitnika (originalno) onako kako je to predvideno i faktor tradicionalnih
odgojno-obrazovnih filozofija nakon prilagodbe, kada se izbace Cestice koje su vece zasicenje

imale na faktoru kojemu po teoriji ne pripadaju (novo).

Kako bi se provjerila ispravnost odluke o zadrzavanju svih ¢estica u upitniku provjerena
je korelacija medu skalama preferencija odgojno-obrazovnih filozofija na rezultatima glavnog

istrazivanja (tablica 8.).

Tablica 8. Korelacije medu skalama preferencija odgojno-obrazovnih filozofija s obzirom na

originalni i prilagodeni raspored Cestica po faktorima.

suvremene | tradicionalne | suvremene | tradicionalne
odgojno- odgojno- odgojno- odgojno-
obrazovne obrazovne obrazovne obrazovne
filozofije filozofije filozofije filozofije
(novo) (novo) (originalno) | (originalno)
suvremene odgojno- | Pearsonov r 1 -0,107" 0,995™ 0,078
obrazovne filozofije | p 0,045 0,000 0,143
(novo)
tradicionalne Pearsonov r 1 -0,099 0,952™
odgojno-obrazovne p 0,062 0,000
filozofije (novo)
suvremene odgojno- | Pearsonov r 1 0,081
obrazovne filozofije | p 0,127
(originalno)
tradicionalne Pearsonov r 1
odgojno-obrazovne p
filozofije (originalno)
*. p<0.05; **, p<0.01

Pregledom rezultata prikazanih u tablici primje¢ujemo da Su originalni raspored Cestica
po faktorima i onaj prilagodeni (novi) s obzirom na rezultate pilot istrazivanje iznimno visoko
korelirani (r=0,995, p<0,01, izmedu dva nacina raspodjele Cestica na faktoru suvremenih
odgojno-obrazovnih filozofija i r=0,952, p<0,01, izmedu dva nacina raspodjele Cestica na
faktoru tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija) sto upucuje na zakljuc¢ak da su u pogledu
rezultata suStinski ista stvar. Stoga je, s obzirom na iznimno visoke medusobne korelacije
izmedu ova dva nacina raspodjele Cestica na faktorima i zbog usporedivosti rezultata s drugim
istrazivanjima koja su koristila ovaj upitnik, zakljueno da je opravdano zadrZati originalni
nacin raspodjele Cestica po faktorima te da se rezultati analiziraju prema takvoj raspodjeli

Cestica po faktorima.
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Prvih 17 Cestica u upitniku, stoga, predstavlja faktor suvremenih odgojno-obrazovnih
filozofija, a Cestice od 18 do 39 predstavljaju faktor tradicionalnih odgojno-obrazovnih

filozofija.

Na rezultatima glavnog istrazivanja provjerena je pouzdanost instrumenta koji se
pokazao kao visoko pouzdan jer Cronbachov Alpha koeficijent za faktor suvremenih odgojno-
obrazovnih filozofija iznosi a=0,868, a za faktor tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija

Cronbachov Alpha koeficijent iznosi 0=0,832.

6.8.2. Skala ucestalosti provodenja nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije

Kako bi se ispitala ucestalost provodenja nastavnih strategija za poticanje socijalne
kompetencije ucenika koristen je modificirani Upitnik za ucitelje (Blazevi¢, 2015a), koji je u
ovome istrazivanju nazvan Skala ucestalosti provodenja nastavnih strategija za poticanje socijalne
kompetencije. U originalnom upitniku (Blazevi¢, 2015a), skala ucestalosti provodenja nastavnih
strategija nakon provodenja Varimax rotacije izluc€ila je 1 faktor koji objaSnjava 23,6% ukupne
varijance rezultata, a pomoc¢u Cronbach a koeficijenta utvrdena je pouzdanost tipa unutarnje
konzistencije od a=0,781. U upitniku je druga skala bila ona individualizacije i socijalizacije u
kojoj su nakon provodenja Varimax rotacije izluena dva faktora, faktor socijalizacije 1 faktor
individualizacije koji objasnjavaju 28,8% ukupne varijance rezultata. Pomoc¢u Cronbach o

koeficijenta utvrdena je pouzdanost tipa unutarnje konzistencije od o=0,851.

U provedenom pilot istrazivanju KMO i Bartlettov test korelacije pokazao je povezanost
na nivou 0,825 §to ukazuje na visoku povezanost i linearnu ovisnost medu ¢esticama skale ¢ime

se potvrduje podobnost matrice za analizu (tablica 9).
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Tablica 9. KMO i Bartlettov test za Skalu ucestalosti koristenja nastavnih strategija za

poticanje socijalne kompetencije ucenika.

Kaiser-Meyer-Olkinov test podobnosti 0,825
Bartlettov test sfericiteta | pribl. hi-kvadrat 2071,709
df 561
p 0,000

Potom je provedena faktorska analiza kako bi se provjerila faktorska struktura skale.

Metodom osnovnih komponenata s Varimax rotacijom izlu¢ena su dva faktora koji zajedno

objasnjavaju 41,07% ukupne varijance (tablica 10.).

Tablica 10. Objasnjenje varijance za Skalu ucestalosti koriStenja nastavnih strategija za

poticanje socijalne kompetencije ucenika.

faktori inicijalna varijanca objasnjena varijanca
ukupno | % od | kumulativni% ukupno % od kumulativni
varijance varijance %

1 10,458 | 30,760 30,760 10,458 30,760 30,760
2 3,505 10,309 41,068 3,505 10,309 41,068
3 2,433 7,155 48,223

4 1,908 5,612 53,836

5 1,684 4,952 58,788

6 1,445 4,249 63,037

7 1,158 3,405 66,442

8 1,042 3,066 69,508

9 0,967 2,844 72,353

10 0,908 2,672 75,024

11 0,793 2,333 77,357

12 0,752 2,212 79,569

13 0,663 1,950 81,519

14 0,600 1,763 83,282

15 0,534 1,572 84,854

16 0,496 1,460 86,314

17 0,478 1,406 87,720

18 0,443 1,303 89,022

19 0,430 1,265 90,287

20 0,393 1,157 91,444

21 0,355 1,043 92,488

22 0,333 0,979 93,467

23 0,312 0,917 94,384

24 0,296 0,870 95,254

25 0,255 0,749 96,003

26 0,230 0,675 96,678

27 0,193 0,567 97,245

28 0,186 0,546 97,791
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29 0,173 0,510 98,301

30 0,142 0,419 98,720

31 0,130 0,384 99,104

32 0,119 0,350 99,453

33 0,097 0,284 99,737

34 0,089 0,263 100,000
Ekstrakcijska metoda: analiza osnovnih komponenata.

Nakon provedene Varimax rotacije Cestice su se raspodijelile na dva faktora na sljedeci

nacin (tablica 11.).

Tablica 11. Raspored Cestica po faktorima nakon Varimax rotacije.

faktor
1 2
(individualizacija) | (socijalizacija)
1.U svojoj nastavi potiCem razli¢ite socijalne oblike rada. 0,437
2.U svojoj nastavi poticem uéenike na rjeSavanje problema. 0,572 0,354
3.U svojoj nastavi poti¢em slobodu izbora nacina na koji se uci 0,429 0,339
(strategije, metode, postupci).
4.U svojoj nastavi poti¢em ucenike na postavljanje pitanja. 0,589
5.U svojoj nastavi potic¢em slobodu izrazavanja osjecaja i 0,592
misljenja svih ucenika.
6.U svojoj nastavi potiCem slobodu iskazivanja vjeStina i 0,498
sposobnosti ucenika.
7.U svojoj nastavi poticem situacije u kojima ¢e se ucenici 0,704
osjecati uspjesno i zadovoljno u razredu.
8.Postujem i uvazavam misljenja ucenika. 0,743
9.Ucenike poti¢em na suradnju. 0,685
10.Ucenike poticem da postuju jedni druge. 0,810
11.U svojoj nastavi poti¢em ucenike na aktivno sluSanje 0,647
drugih.
12.Poti¢em ucenike na uvazavanje i postivanje medusobnih 0,848
razlika.
13.Poti¢em ucenike da otvoreno slusaju jedni druge, bez 0,786
predrasuda.
14.Poticem ucenike da prepoznaju svoje osobne snage i 0,610
vrijednosti.
15.UCenicima pristupam kroz individualizaciju. 0,725
16.U svojoj nastavi potiCem cjelovit razvoj ucenika 0,697
(kognitivna, afektivna i psihomotoricka domena ucenja).
17.Uvazavam individualne potrebe ucenika (s obzirom na 0,566
njihove razli¢ite sposobnosti i sklonosti).
18.U svojoj nastavi u¢enike potic¢em na aktivno uéenje. 0,440 0,426
19.Prilagodavam metode ucenja i poucavanja individualnim 0,736
potrebama ucenika.
20.Trudim se stvoriti odnos povjerenja izmedu mene i u¢enika. 0,589
21.Ucenike poti¢em da uce stilom ucenja koji im najvise 0,456
odgovara.
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22.U svojoj nastavi stvaram situacije u kojima ucenici imaju 0,384 0,418
mogucénosti zajednicki raditi i rjeSavati probleme.

23.U svojoj nastavi ucenicima pruZzam moguénost da 0,637
raspravljaju i objasne svoja stajalista.

24.Zajedno s uéenicima kreiram nastavu i situacije za ucenje. 0,614
25.U nastavi poti¢em suradni¢ko uenje i timski rad. 0,476
26.Pridrzavam se individualnog pristupa svakom uéeniku. 0,672
27.U svojoj nastavi ucenike potiCem na samovrednovanje 0,708
svojih postignuéa.

28.Povezujem nastavu sa Zivotom. 0,412
29.Poticem ucenike na samostalnu podjelu rada kada 0,466
medusobno suraduju.

30.Kada se dogode sukobi izmedu ucenika, poti¢em ih na 0,399
medusobno suocavanje.

31.Ucenike poti¢em na ovladavanje sukobima na produktivan 0,532
nacin.

32.Ne poti¢em natjecanje izmedu uenika. 0,290
33.Poti¢em ucenike na razgovor i razmjenu misljenja. 0,571
34.Ucenike potiCem na razumijevanje kako je svaka osoba 0,590

jednako vazna i vrijedna.

Ekstrakcijska metoda: analiza osnovnih komponenata.

Rotacijska metoda: Varimax s Kaiser normalizacijom.?

a. Rotacija konvergirana u 3 iteracije.

Odluceno je da se za finalnu verziju ove skale izbace Cestice koje su slabo korelirale s
drugim Cesticama i one Cestice koje su korelirale s Cesticama na faktoru kojem sadrzajno
(teorijski) ne pripadaju, kao i one koje su podjednako korelirale s oba faktora: 1. U svojoj
nastavi poticem razlicite socijalne oblike rada.; 9. Ucenike poticem na suradnju.; 15.
Ucenicima pristupam kroz individualizaciju.; 16. U svojoj nastavi poticem cjelovit razvoj
ucenika (kognitivna, afektivna i psihomotoricka domena ucenja).; 17. Uvazavam individualne
potrebe ucenika (s obzirom na njihove razlicite sposobnosti i sklonosti).; 18. U svojoj nastavi
ucenike poticem na aktivno ucenje.; 19. Prilagodavam metode ucenja i poucavanja
individualnim potrebama ucenika.; 21. Ucenike poticem da uce stilom ucenja koji im najvise
odgovara.; 26.Pridrzavam se individualnog pristupa svakom uceniku.; 27. U svojoj nastavi
ucenike poticem na samovrednovanje svojih postignuca., i 32. Ne poticem natjecanje izmedu

ucenika.

Finalno su u ovome upitniku zadrzane 23 tvrdnje (tablica 12). Na faktoru
individualizacije ostalo je 14 tvrdnji, a na faktoru socijalizacije 9 tvrdnji (navedene su pod

rednim brojem pod kojim su se nalazile u upitniku u pilot istrazivanju).
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Tablica 12. Raspored tvrdnji koje su zadrzane za finalnu verziju upitnika po faktorima.

faktori tvrdnje

faktor 2. U svojoj nastavi poti¢em uéenike na rjeSavanje problema.

individualizacije | 3. U svojoj nastavi poti¢em slobodu izbora na¢ina na koji se uéi (strategije,
metode, postupci).

4. U svojoj nastavi poti¢em ucenike na postavljanje pitanja.

5. U svojoj nastavi poticem slobodu izrazavanja osje¢aja i misljenja svih
ucenika.

6. U svojoj nastavi poti¢em slobodu iskazivanja vjestina i sposobnosti ucenika.
7. U svojoj nastavi poti¢em situacije u kojima ¢e se ucenici osjecati uspjesno i
zadovoljno u razredu.

8. Postujem i uvazavam misljenja ucenika.

10. Ucenike poti¢em da postuju jedni druge.

11. U svojoj nastavi poticem uenike na aktivno slusanje drugih.

12. Poti¢em ucenike na uvazavanje i postivanje medusobnih razlika.

13. Poti¢em ucenike da otvoreno sluSaju jedni druge, bez predrasuda.

14. Poti¢em ucenike da prepoznaju svoje osobne snage i vrijednosti.

20. Trudim se stvoriti odnos povjerenja izmedu mene i ucenika.

34. Ucenike poticem na razumijevanje kako je svaka osoba jednako vazna i

vrijedna.
faktor 22. U svojoj nastavi stvaram situacije u kojima ucenici imaju mogucnosti
socijalizacije zajedniéki raditi i rjeSavati probleme.

23. U svojoj nastavi ucenicima pruzam mogucnost da raspravljaju i objasne
svoja stajaliSta.

24. Zajedno s uCenicima kreiram nastavu i situacije za ucenje.

25. U nastavi poti¢em suradnicko ucenje i timski rad.

28. Povezujem nastavu sa zZivotom.

29. Poti¢em ucenike na samostalnu podjelu rada kada medusobno suraduju.
30. Kada se dogode sukobi izmedu ucenika, poticem ih na medusobno
suo¢avanje.

31. Ucenike poti¢em na ovladavanje sukobima na produktivan na¢in

33. Poti¢em ucenike na razgovor i razmjenu misljenja.

Na rezultatima glavnog istrazivanja provjerena je pouzdanost instrumenta koji se
pokazao kao visoko pouzdan jer Cronbachov Alpha koeficijent za faktor individualizacije

iznosi 0=0,896, a za faktor socijalizacije iznosi 0=0,838.
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6.8.3. Protokol za intervju

Za potrebe odgovaranja na istrazivacka pitanja iz kvalitativne faze istrazivanja
konstruiran je protokol za intervju. Protokol se sastojao od 4 dijela. Uvodni dio intervjua sluzio
je za uvod sudionica istrazivanja u promisljanje o sebi kao nastavniku, pocevsi od razloga za
odabir nastavnicke profesije pa do trenutnih osjecaja i asocijacija koju ta uloga u njima budi.
Drugi dio intervjua odnosio se na iskustvo fenomena u proslosti i sadasnjosti (osjecaji koji su
se javljali u pocetcima rada, promjene koje su uvodili...). Tre¢i i srediSnji dio intervjua odnosio
se na pitanja kojima su se zeljele obuhvatnije razumjeti njihove odgojno-obrazovne filozofije
(kroz pitanja o njihovim uvjerenjima o razli¢itim aspektima odgojno-obrazovnog procesa) kao
i razlozi za (ne)poticanje socijalne kompetencije ucenika u nastavi. U posljednjem dijelu
intervjua sudionicama istrazivanja postavljeno je pitanje imaju li potrebu jos nesto dodati u vezi
teme o kojoj smo razgovarale te im je ostavljen prostor za postavljanje pitanja voditeljici

intervjua.

6.9. Obrada podataka

6.9.1. Kvantitativni dio istraZivanja

Podatci su analizirani u ra¢unalnom programu IBM SPSS 25.0. Upotrijebljeni su
statistiCki postupci deskriptivne statistike: postotci, frekvencije, mjere centralne tendencije i
mjere varijabilnosti te je provjerena normalnost distibucije rezultata. Eksploratornom

faktorskom analizom provjerena je faktorska struktura oba upitnika.

Rezultati istrazivanja analizirani su postupcima inferencijalne statistike: t-test za
nezavisne uzorke, analiza varijance (ANOVA) i Pearsonov koeficijent korelacije kako bi se
ispitale postavljene hipoteze.

6.9.2. Kvalitativni dio istraZivanja

Svi su razgovori bili snimani dikatafonom i zabiljeZeni u obliku audio zapisa te su potom
transkribirani u Wordov dokument. Provedena je tematska analiza sadrzaja intervjua s ciljem

odgovaranja na istrazivacka pitanja. Osnovni koraci u analizi sadrzaja podrazumijevaju:
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reduciranje podataka (osobito je vazna uloga istrazivaca koji odlucuje $to je vise, a $to manje
vazno), kodiranje podataka i odredenje kategorija koje obuhvacaju teme relevantne za
istrazivanje i sortiranje izdvojenih odlomaka teksta (Seidman, 2013). Rubin i Rubin (2012)
predlazu kako uspjesno kodirati podatke: moguce je zapoceti s kategorijama i temama koje smo
eksplicitno pitali sudionike istrazivanja, potom je vazno potraziti one kategorije i teme koje su
sami sudionici naglasili u intervjuu, te takoder, izdvojiti kategorije i teme s obzirom na
relevantnu literaturu iz podrucja, no voditi racuna o tome da se ne fokusiramo dominantno na
ovaj aspekt kako ne bismo previdjeli podatke koji nisu navedeni u literaturi. Kodiranje podataka

u ovome istrazivanju slijedilo je navedene korake.
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7. REZULTATI

7.1. Deskriptivni pokazatelji
7.1.1. Deskriptivni pokazatelji Skale preferencija odgojno-obrazovnih filozofija

U tablici 13. prikazane su mjere centralne tendencije (aritmeticka sredina, medijan i
mod) za faktor suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija i za faktor tradicionalnih odgojno-
obrazovnih filozofija s ciljem identificiranja odgojno-obrazovne filozofije srednjoSkolskih
nastavnika. Nastavnici su procjenjivali slaganje s uvjerenjima tradicionalnih i suvremenih
odgojno-obrazovnih filozofija na ljestvici od 1 do 5 (1 — u potpunosti se ne slazem, 2 — ne

slazem se, 3 — niti se slazem, niti se ne slazem, 4 — slazem se i 5 — u potpunosti se slazem).

Tablica 13. Mjere centralne tendencije za faktore na Skali preferencija odgojno-obrazovnih
filozofija.

suvremene odgojno- tradicionalne
obrazovne filozofije | odgojno-obrazovne
filozofije
N ukupno 355 355
M 4,23 3,05
medijan 4,24 3,00
mod 4,06 3,00
SD 0,41 0,45
asimetrija krivulje -0,36 0,16
std. pogreska 0,13 0,13
asimetrije krivulje
kurti¢nost 0,61 -0,02
std. pogreska 0,26 0,26
kurti¢nosti
min. 2,41 1,77
max. 5,00 4,32

Uocavamo da srednjoskolski nastavnici Splitsko-dalmatinske Zzupanije pokazuju
generalno visi stupanj slaganja sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama (M=4,23,;
SD=0,41) nego s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama (M=3,05; SD=0,45), pa
mozemo zakljuciti da je njihova odgojno-obrazovna filozofija u skladu sa suvremenim

tendencijama u odgoju i obrazovanju.
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U tablici 14. prikazani su deskriptivni pokazatelji za tvrdnje na faktoru suvremenih
odgojno-obrazovnih filozofija, a u tablici 15. za tvrdnje na faktoru tradicionalnih odgojno-

obrazovnih filozofija.

Tablica 14. Deskriptivni pokazatelji za tvrdnje na faktoru suvremenih odgojno-obrazovnih

filozofija.
tvrdnje M SD
01.Ucenici su srediSte odgoja i obrazovanja. 4,51 0,72
02.Ucenje se odvija putem iskustvenog ucenja. 4,00 0,72
03.Kljucno je da u€enici uce kako uciti, a ne da samo stjecu 4,50 0,67
Znanje.
04.Trenutno dominantno znanje moze se mijenjati, ovisno o 4,18 0,71

uvjetima, okoli$u, ljudima i vremenu.

05. Uloga je ucitelja da vodi proces ucenja i poucavanja. 4,43 0,58
06.UcCenici bi trebali biti aktivni u odgojno-obrazovnom procesu. 4,70 0,52
07.Nastavne strategije otkrivanja i istraZivanja trebale bi se 4,46 0,63

koristiti u nastavnom procesu.

08.0dgoj 1 obrazovanje su zivot sami po sebi. 4,00 0,89
09.0dgojno-obrazovno okruZenje trebalo bi biti demokrati¢no. 4,07 0,78
10.Kurikul bi trebao sadrzavati situacije s kojima ¢e se pojedinac 4,37 0,66

vjerojatno susresti u stvarnom zivotu.

11.Proces ucenja i poucavanja trebao bi sadrzavati suradnic¢ko 4,37 0,65
ucenje.
12.0dgojno-obrazovno okruzenje trebalo bi se fokusirati na 4,13 0,71
praksu.
13. Odgoj i obrazovanje vazan su alat drustvene reforme. 4,49 0,62
14.Skole su one koje su uglavnom odgovorne za mijenjanje 3,66 0,91
drustva.
15.U¢itelji bi trebali biti predstavnici promjena. 3,89 0,82
16.Cilj odgoja i obrazovanja trebao bi biti pou¢avanje vjestina 4,10 0,73

kao §to su suradnja i demokratski zZivot.

17. Cilj je odgoja i obrazovanja unaprjedivanje sloboda. 4,00 0,83

UocCavamo da se nastavnici poprilicno visoko slazu sa svim tvrdnjama na faktoru
suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija. U potpunosti se slazu s tvrdnjama: Ucenici bi
trebali biti aktivni u odgojno-obrazovnom procesu. (M=4,70; SD=0,52), Ucenici su srediste
odgoja i obrazovanja. (M=4,51; SD=0,72) i Kljucno je da ucenici uce kako uciti, a ne da samo
stjecu znanje. (M=4,50; SD=0,67). Najmanji stupanj slaganja iskazuju s tvrdnjama: Skole su
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one koje su uglavnom odgovorne za mijenjanje drustva. (M=3,66; SD=0,91) i Ucitelji bi trebali
biti predstavnici promjena. (M=3,89; SD=0,82) iako su i one visoko procijenjene te se

nastavnici slazu s njima.

Tablica 15. Deskriptivni pokazatelji za tvrdnje na faktoru tradicionalnih odgojno-obrazovnih

filozofija.

tvrdnje M SD
18.Ucenike bi trebalo odgajati i obrazovati u skladu s istinom 3,76 1,05
koja je vjeCna.

19.Ucitelji bi trebali biti jedini autoritet u ucionici. 3,56 1,05
20.0dgoj 1 obrazovanje su priprema za zivot. 4,26 0,70
21.Ucitelji bi trebali poucavati ucenike osnovnim kulturoloskim 4,30 0,67
vrijednostima.

22 Klasici bi trebali biti ukljuéeni u kurikul. 3,99 0,81
23.Nije potrebno uzimati u obzir individualne razlike izmedu 2,14 1,20

ucenika u odgojno-obrazovnom procesu.

24.Ucenicima bi trebalo biti omoguceno da dodu do neupitne 3,79 0,93
istine rasudivanjem.

25.Ucenici bi trebali oponasati svoje ucitelje. 2,46 0,98
26.Zivot je drugaéiji od $kole. 3,60 0,94
27.Uloga je odgoja i obrazovanja pouciti uc¢enike predmete i 3,05 1,04
znanja koja nisu podlozna promjenama u vremenu.

28.Pojave i teme oko kojih nema slaganja (to jest, otvoreni su za 1,99 0,99
rasprave) ne bi trebali biti spominjani u ucionici.

29.Znanje do kojeg se dolazi preko dedukcije neupitna je istina. 2,94 0,89
30.U odgojno-obrazovnom sustavu, ucenici bi trebali prihvacati 2,34 1,05
Sto ih ucitelji poucavaju kao neupitnu istinu.

31.Moguce je posegnuti za kaznjavanjem da bi se ostvarili 2,41 1,11
Zeljeni rezultati u odgojno-obrazovnom procesu.

32.Izlagacki pristup poucavanju trebao bi se koristiti u odgojno- 3,39 0,87
obrazovnom procesu.

33.Skola nije mjesto za reformu. 1,98 0,95
34.Po svojoj prirodi, u¢enje ukljuéuje prisilu i stroga disciplinska 2,03 0,99
pravila.

35.Uloga je ucitelja u razredu da prenese znanje. 3,89 0,87
36.Sr7Z je odgojno-obrazovnog procesa odlicno usvajanje biti 3,38 0,91
predmeta.

37.Ljudski je um inherentno prazan; sve se informacije kasnije 2,55 0,96

mogu nauciti.
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38.Ucitelji poucavaju ono §to je tocno; ucenici moraju dati te 2,93 1,02
tocne odgovore u ispitivanjima.

39.Ucenici ne znaju §to je dobro za njih. 2,31 0,92

Sto se ti¢e slaganja nastavnika s tvrdnjama na faktoru tradicionalnih odgojno-
obrazovnih filozofija primje¢ujemo da se s nekim tvrdnjama ne slazu, neke upadaju u kategoriju
niti se slazem, niti se ne slazem, a S nekim tvrdnjama se slazu. Najmanje se slazu s tvrdnjama:
Skola nije mjesto za reformu. (M=1,98; SD=0,95), Pojave i teme oko kojih nema slaganja (to
Jjest, otvoreni su za rasprave) ne bi trebali biti spominjani u ucionici. (M=1,99; SD=0,99), i Po
svojoj prirodi, ucenje ukljucuje prisilu i stroga disciplinska pravila. (M=2,03; SD=0,99).
Najvisi, pak, stupanj slaganja iskazuju s tvrdnjama: Ucitelji bi trebali poucavati ucenike
osnovnim kulturoloskim vrijednostima. (M=4,30; SD=0,67), Odgoj i obrazovanje su priprema
za zivot. (M=4,26; SD=0,70), i Klasici bi trebali biti ukljuceni u kurikul. (M=3,99; SD=0,81).
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7.1.2. Deskriptivni pokazatelji Skale ucestalosti provodenja nastavnih strategija za
poticanje socijalne kompetencije

S ciljem odgovora na pitanje 0 ucestalosti koriStenja pojedinih nastavnih strategija za
poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika koje koriste srednjoSkolski nastavnici u
tablici 16. prikazane su mjere centralne tendencije (aritmeticka sredina, medijan i mod) za
faktor individualizacije i za faktor socijalizacije. Nastavnici su procjenjivali ucestalost
provodenja nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije na ljestvici od 1 do 5 (1 —

nikada, 2 — rijetko, 3 — povremeno, 4 — cesto i 5 — uvijek kada je to moguce).

Tablica 16. Mjere centralne tendencije za faktore na Skali ucestalosti provodenja nastavnih

strategija za poticanje socijalne kompetencije.

faktor faktor
individualizacije socijalizacije

N ukupno 355 355
M 4,58 4,15
medijan 4,64 411
mod 5,00 4,00
SD 0,37 0,53
asimetrija krivulje -0,91 -0,35
std. pogreska 0,13 0,13
asimetrije krivulje
kurtiénost 0,28 -0,40
std. pogreska 0,26 0,26
kurti¢nosti
min. 3,14 2,56
max. 5,00 5,00

Uocavamo da se srednjoSkolski nastavnici Splitsko-dalmatinske Zupanije poprili¢no
ucestalo u svojoj nastavi Koriste nastavnim strategijama za poticanje socijalne kompetencije
ucenika (M za oba faktora = > 4). Ipak, izrazavaju da neSto CeSCe koriste strategije
individualizacije (M=4,58; SD=0,37) nego strategije socijalizacije (M=4,15; SD=0,53). U
tablici 17. vidimo deskriptivne pokazatelje za faktor individualizacije, a u tablici 18. za faktor

socijalizacije.

Tablica 17. Deskriptivni pokazatelji za tvrdnje na faktoru individualizacije.

tvrdnje M SD
1.U svojoj nastavi poticem ucenike na rjeSavanje problema. 4,31 0,70
2.U svojoj nastavi poticem slobodu izbora nacina na koji se uci 3,94 0,83
(strategije, metode, postupci).

3.U svojoj nastavi poti¢em ucenike na postavljanje pitanja. 4,54 0,60
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4.U svojoj nastavi potiCem slobodu izrazavanja osjecaja i 4,55 0,59
misljenja svih ucenika.

5.U svojoj nastavi poti¢em slobodu iskazivanja vjeStina i 4,58 0,56
sposobnosti ucenika.

6.U svojoj nastavi poti¢em situacije u kojima ¢e se ucenici osjecati 4,57 0,56
uspjesno i zadovoljno u razredu.

7.Postujem i1 uvazavam misljenja ucenika. 4,59 0,57
8.Ucenike poti¢em da postuju jedni druge. 4,80 0,43
9.U svojoj nastavi poticem ucenike na aktivno slusanje drugih. 4,67 0,52
10.Poti¢em ucenike na uvazavanje i postivanje medusobnih 4,77 0,44
razlika.

11.Poticem ucenike da otvoreno slusaju jedni druge, bez 4,74 0,47
predrasuda.

12.PotiCem ucenike da prepoznaju svoje osobne snage i 4,60 0,58
vrijednosti.

13.Trudim se stvoriti odnos povjerenja izmedu mene i ucenika. 4,68 0,50
14.Ucenike potiCem na razumijevanje kako je svaka osoba 4,76 0,47
jednako vazna i vrijedna.

Uocavamo da su nastavnici najveéi broj tvrdnji na faktoru individualizacije oznacili da
ih Koriste uvijek kad je to moguce (M= >4,5). Jedino su dvije tvrdnje oznacene kao manje
ucestale: U svojoj nastavi poticem ucenike na rjesavanje problema. (M=4,31; SD=0,70), i U
SV0joj nastavi poticem slobodu izbora nacina na koji se uci (strategije, metode, postupci).
(M=3,94; SD=0,83), iako su i one poprili¢no visoko vrednovane i oznaéene kao cesto koristene

U nastavi.

Tablica 18. Deskriptivni pokazatelji za tvrdnje na faktoru socijalizacije.

Tvrdnje M SD
15.U svojoj nastavi stvaram situacije u kojima ucenici imaju 4,17 0,74
mogucénosti zajednicki raditi i rjeSavati probleme.

16.U svojoj nastavi ucenicima pruzam moguénost da raspravljaju i 4,40 0,65
objasne svoja stajalista.

17.Zajedno s uéenicima kreiram nastavu i situacije za ucenje. 3,63 0,96
18.U nastavi poti¢em suradnicko ucenje i timski rad. 4,19 0,79
19.Povezujem nastavu sa zivotom. 4,50 0,65
20.Poticem ucenike na samostalnu podjelu rada kada medusobno 3,99 0,86
suraduju.

21.Kada se dogode sukobi izmedu ucenika, poticem ih na 3,92 1,02
medusobno suocCavanje.

22.Ucenike potiCem na ovladavanje sukobima na produktivan 4,08 0,85
nadin.

23.Poti¢em ucenike na razgovor i razmjenu misljenja. 4,48 0,64
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Sto se ti¢e tvrdnji na faktoru socijalizacije, nastavnici uvijek kad je to moguce: Povezuju
nastavu sa zivotom (M=4,50; SD=0,65), a sve ostale tvrdnje oznacene su kao cesto koristene u
nastavi, s tim da su se nastavnici odmah nakon gore navedene tvrdnje najvise slozili s tvrdnjom
Poticem ucenike na razgovor i razmjenu misljenja. (M=4,48; SD=0,64), a najmanje (iako isto
visoko i u kategoriji cesto) slaganje iskazali su za tvrdnju Zajedno s ucenicima kreiram nastavu
i situacije za ucenje. (M=3,63; SD=0,96).

7.2. Rezultati kvantitativnog dijela istraZivanja

7.2.1. Odgojno-obrazovne filozofije i vrsta Skole

U tablici 19. prikazane su razlike u stupnju slaganja sa suvremenim i tradicionalnim

odgojno-obrazovnim filozofijama s obzirom na vrstu §kole u kojoj su nastavnici zaposleni.

Tablica 19. Stupanj slaganja sa suvremenim i tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama

s obzirom na vrstu Skole u kojoj su nastavnici zaposleni.

vrsta §kole N M SD
suvremene odgojno-obrazovne | srednja strukovna $kola 242 4,19 0,42
filozofije gimnazija 113 | 430 | 037
tradicionalne odgojno- | srednja strukovna $kola 242 3,08 0,46
obrazovne filozofije gimnazija 113 2,98 0,42

Potom je proveden t-test za nezavisne uzorke kako bi se ispitalo postoji li statistic¢ki
znacajna razlika u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na

vrstu Skole u kojoj su zaposleni (tablica 20.).
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Tablica 20. Rezultati t-testa za nezavisne uzorke na Skali preferencija odgojno-obrazovnih

filozofija s obzirom na vrstu $kole u kojoj su nastavnici zaposleni.

Leveneov test t-test za nezavisne uzorke

F Sig. t df p
suvremene homogene varijance 1,430 | 0,233 | -2,441 353 0,015
?i(ljg;g ?itj?(;obrazovne nehomogene varijance -2,565 | 248,203 | 0,011
tradicionalne homogene varijance 1,200 | 0,274 | 1,992 353 0,047
%?g;g?géobrazovne nehomogene varijance 2,051 | 235,366 | 0,041

Rezultati t-testa ukazuju da postoji statisti¢ki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim
filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na vrstu Skole u kojoj su nastavnici
zaposleni. Za suvremene odgojno-obrazovne filozofije t(353)=-2,441, a p<0,05, a za
tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije t(353)=1,992, a p<0,05. Gimnazijski se nastavnici
(M=4,3; SD=0,37) vise slazu sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama od nastavnika
iz srednjih strukovnih skola (M=4,19; SD=0,42), nastavnici srednjih strukovnih $kola (M=3,08;
SD=0,46) vise se slazu s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama od gimnazijskih
nastavnika (M=2,98; SD=0,42).
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7.2.2. Odgojno-obrazovne filozofije i predmetno podrucje

U tablici 21. prikazane su razlike u stupnju slaganja sa suvremenim i tradicionalnim
odgojno-obrazovnim filozofijama s obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili

strukovno).

Tablica 21. Stupanj slaganja sa suvremenim i tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama

s obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili strukovno).

predmetno podrudje N M SD
suvremene  0dgojno- | opéeobrazovno 232 4,24 0,41
obrazovne filozofije strukovio 123 4,20 0,40
tradicionalne odgojno- | opéeobrazovno 232 3,02 0,46
obrazovne filozofije strukovno 123 3,12 0,42

Potom je proveden t-test za nezavisne uzorke (tablica 22.) kako bi se ispitalo postoji li
statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika s

obzirom na predmetno podruéje (opéeobrazovno ili strukovno).

Tablica 22. Rezultati t-testa za nezavisne uzorke na Skali preferencija odgojno-obrazovnih

filozofija s obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili strukovno).

Leveneov test t-test za nezavisne uzorke
F Sig. t df p
suvremene homogene varijance 0,239 | 0,625 | 0,945 353 0,345
?itljg;)(j)?i(j)éobrazovne nehomogene 0,952 | 253,925 | 0,342
varijance
tradicionalne homogene varijance 0,080 | 0,777 | -2,147 353 0,032
?ﬁg;’(’)?;}fbrazo"”e nehomogene 12,205 | 268,058 | 0,028
varijance

Rezultati t-testa ukazuju da ne postoji statisticki zna¢ajna razlika za faktor suvremenih
odgojno-obrazovnih filozofija s obzirom na predmetno podrucje. Za faktor tradicionalnih
odgojno-obrazovnih filozofija predmetno se podrucje pokazao kao statistic¢ki znacajno t(353)=-

2,147, a p<0,05. Nastavnici strukovnog predmetnog podrucja vise se slazu s tradicionalnim
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odgojno-obrazovnim filozofijama (M=3,12; SD=0,42) od nastavnika opceobrazovnog
predmetnog podruéja (M=3,02; SD=0,46).

7.2.3. Odgojno-obrazovne filozofije i godine radnog iskustva u nastavi

U tablici 23. prikazane su razlike u stupnju slaganja sa suvremenim i tradicionalnim

odgojno-obrazovnim filozofijama s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

Tablica 23. Stupanj slaganja sa suvremenim i tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama
s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

godine  radnog N M SD
iskustva u
nastavi
suvremene odgojno- | do 5 godina 91 4,30 0,36
obrazovne filozofije od 6 do 15 godina 107 4,19 0,40
od 16 do 30 108 4,24 0,39
godina
vise od 30 godina 49 4,13 0,50
ukupno 355 4,23 0,41
tradicionalne odgojno- | do 5 godina 91 3,01 0,47
obrazovne filozofije od 6 do 15 godina | 107 3,02 0,46
od 16 do 30 108 3,06 0,43
godina
vise od 30 godina 49 3,20 0,41
ukupno 355 3,05 0,45
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Test homogenosti varijanci (tablica 24.) ukazuje na njihovu homogenost.

Tablica 24. Test homogenosti varijanci na Skali preferencija odgojno-obrazovnih filozofija.

Leveneva dfs df; p
statistika
suvremene odgojno-obrazovne | 1,103 3 351 0,348
filozofije
tradicionalne  odgojno-obrazovne | 1,176 3 351 0,319
filozofije

Kako bi se ispitalo postoji li statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim
filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na godine radnog iskustva provedena je
analiza varijance (ANOVA). U tablici 25. prikazani su rezultati ANOVA analize.

Tablica 25. Rezultati analize varijance na Skali preferencija odgojno-obrazovnih filozofija s

obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

suma df prosjecna F p
kvadrata suma
kvadrata
suvremene odgojno- | izmedu skupina 1,037 3 0,346 2,115 0,098
obrazovne filozofije unutar skupina | 57,361 | 351 0,163
ukupno 58,399 354
tradicionalne  odgojno- | izmedu skupina 1,393 3 0,464 2,330 0,074
obrazovne filozofije unutar skupina | 69,970 | 351 | 0,199
ukupno 71,364 354

Rezultati ANOVA analize ne pokazuju statisticki znaCajne razlike u odgojno-
obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na godine radnog iskustva u

nastavi.
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7.2.4. Nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika i vrsta §kole

U tablici 26. prikazane su razlike u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucenika s obzirom na vrstu Skole u kojoj su nastavnici zaposleni

(gimnazija ili strukovna $kola).

Tablica 26. Ucestalost koriStenja nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije

ucenika s obzirom na vrstu Skole u kojoj su nastavnici zaposleni (gimnazija ili strukovna §kola).

vrsta Skole N M SD
faktor srednja strukovna §kola 242 4,56 0,38
individualizacije gimnazija 113 4,61 0,34
faktor socijalizacije srednja strukovna Skola 242 4,14 0,54
gimnazija 113 4,17 0,50

Potom je proveden t-test za nezavisne uzorke (tablica 27) kako bi se ispitalo postoji li
statisticki znaCajna razlika u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika s obzirom na vrstu $kole u kojoj su nastavnici zaposleni (gimnazija ili

strukovna skola).

Tablica 27. Rezultati t-testa za nezavisne uzorke na Skali ucestalosti provodenja nastavnih
strategija za poticanje socijalne kompetencije s obzirom na vrstu $kole u kojoj su nastavnici

zaposleni (gimnazija ili strukovna Skola).

Leveneov test t-test za nezavisne uzorke

F Sig. t df p
faktor homogene varijance 1,358 | 0,245 -1,088 353 0,277
individualizacije | nehomogene varijance -1,134 243,408 | 0,258
faktor homogene varijance ,138 | 0,710 | -0,547 353 0,585
socijalizacije nehomogene varijance -0,561 233,898 | 0,575

Rezultati t-testa ne pokazuju statisticki znacajne razlike u odabiru nastavnih strategija
za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika s obzirom na vrstu Skole u kojoj su
nastavnici zaposleni (gimnazija ili strukovna Skola). I nastavnici strukovnih skola (M=4,56;

SD=0,38) i gimnazijski nastavnici (M=4,61; SD=0,34) uvijek kad je to moguce Koriste strategije
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individualizacije. Strategije socijalizacije 1 nastavnici srednjih strukovnih Skola (M=4,14;

SD=0,54) i gimnazijski nastavnici (M=4,17; SD=0,50) cesto koriste u svojoj nastavi.

7.2.5. Nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika |

predmetno podrucje

U tablici 28. prikazane su razlike u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja
socijalne kompetencije ucCenika S obzirom na predmetno podru¢je (opéeobrazovno ili

strukovno).

Tablica 28. Ucestalost koriStenja nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije

ucenika s obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili strukovno).

predmetno podrudje N M SD

faktor opéeobrazovno 232 461 0,35
individualizacije strukovno 123 4,52 0,41
faktor socijalizacije opceobrazovno 232 4,16 0,52
strukovno 123 4,14 0,55

Potom je proveden t-test za nezavisne uzorke (tablica 29.) kako bi se ispitalo postoji li
statisticki znaCajna razlika u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne

kompetencije u¢enika s obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili strukovno).
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Tablica 29. Rezultati t-testa za nezavisne uzorke na Skali ucestalosti provodenja nastavnih
strategija za poticanje socijalne kompetencije s obzirom na predmetno podrucje

(opéeobrazovno ili strukovno).

Leveneov test t-test za nezavisne uzorke

F Sig. t df p
faktor homogene varijance 6,014 | 0,015 2,076 353 0,039
individualizacije | nehomogene varijance 1,981 218,183 | 0,049
faktor homogene varijance 0,202 | 0,653 0,250 353 0,803
socijalizacije nehomogene varijance 0,245 237,263 | 0,806

Rezultati t-testa pokazuju da na faktoru socijalizacije ne postoji statisticki znacajna
razlika s obzirom na predmetno podrudje. | nastavnici opéeobrazovnog predmetnog podrucja
(M=4,16; SD=0,52) i nastavnici strukovnog predmetnog podruc¢ja (M=4,14; SD=0,55) cesto
koriste strategije socijalizacije u svojoj nastavi. Na faktoru individualizacije prisutna je
statisticki znadajna razlika s obzirom na predmetno podruéje t(353)=2,076, a p<0,05.
Nastavnici opéeobrazovnog predmetnog podrucja statisti¢ki znacajno ucestalije (M=4,61;
SD=0,35) koriste strategije individualizacije u svojoj nastavi od nastavnika strukovnog
predmetnog podrucja (M=4,52; SD=0,41).
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7.2.6. Nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika i godine

radnog iskustva u nastavi

U tablici 30. prikazane su razlike u ucestalosti odabira nastavnih strategija za poticanje

razvoja socijalne kompetencije ucenika s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

Tablica 30. Ucestalost koriStenja nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije

ucenika s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

godine radnog iskustva N M SD
u nastavi

faktor individualizacije do 5 godina 91 4,67 0,28
od 6 do 15 godina 107 4,54 0,39
od 16 do 30 godina 108 4,59 0,37
vise od 30 godina 49 4,46 0,45
ukupno 355 4,58 0,37

faktor socijalizacije do 5 godina 91 4,12 0,56
od 6 do 15 godina 107 4,13 0,49
od 16 do 30 godina 108 4,18 0,52
vise od 30 godina 49 4,20 0,59
ukupno 355 4,15 0,53

Test homogenosti varijanci ukazuje na homogenost varijanci na faktoru socijalizacije, a

na faktoru individualizacije ukazuje na nehomogenost varijanci (tablica 31.).

Tablica 31. Test homogenosti varijanci na Skali ucestalosti provodenja nastavnih strategija za

poticanje socijalne kompetencije.

Leveneova dfs df; p
statistika
faktor individualizacije 5,801 3 351 0,001
faktor socijalizacije 1,049 3 351 0,371

Kako bi se ispitalo postoji li statisti¢ki znac¢ajna razlika u ucestalosti koriStenja nastavnih
strategija za poticanje socijalne kompetencije uc¢enika s obzirom na godine radnog iskustva u
nastavi provedena je analiza varijance (ANOVA). U tablici 32. prikazani su rezultati ANOVA

analize.
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Tablica 32. Rezultati analize varijance na Skali ucestalosti provodenja nastavnih strategija za
poticanje socijalne kompetencije s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

suma df prosjecna F p
kvadrata suma
kvadrata
faktor izmedu skupina 1,505 3 0,502 3,732 | 0,012
individualizacije | unutar skupina 47,175 351 0,134
ukupno 48,680 354
faktor izmedu skupina 0,324 3 0,108 0,382 | 0,766
socijalizacije unutar skupina 99,307 351 0,283
ukupno 99,631 354

Rezultati ANOVA analize pokazuju statisticki znacajne razlike u ucestalosti koristenja
nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije uc¢enika na faktoru individualizacije s
obzirom na godine radnog iskustva u nastavi (F(3,351)=3,732; p<0,05). Na faktoru
socijalizacije nije bilo statisticki znacajnih razlika s obzirom na godine radnog iskustva u
nastavi (F(3,351)=0,382; p>0,05) stoga se taj faktor nije dalje ispitivao.

Potom se provelo post-hoc testiranje, Schefféovim testom, kako bi se provjerilo koje skupine

se medusobno statisti¢ki znacajno razlikuju na faktoru individualizacije (tablica 33).
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Tablica 33. Rezultati post-hoc testa na faktoru individualizacije s obzirom na godine radnog

iskustva u nastavi.

Zavisna varijabla: faktor individualizacije

Scheffe

() radno iskustvo u (J) radno iskustvo u razlika std. p

nastavi nastavi aritmetickih | pogreska

sredina

do 5 godina od 6 do 15 godina 0,12447 0,05228 0,131
od 16 do 30 godina 0,08152 0,05217 0,487
vise od 30 godina 0,20363" 0,06496 0,021

od 6 do 15 godina do 5 godina -0,12447 0,05228 0,131
od 16 do 30 godina -0,04295 0,05001 0,864
vise od 30 godina 0,07917 0,06324 0,667

od 16 do 30 godina do 5 godina -0,08152 0,05217 0,487
od 6 do 15 godina 0,04295 0,05001 0,864
vi$e od 30 godina 0,12212 0,06315 0,293

vise od 30 godina do 5 godina -0,20363" 0,06496 0,021
od 6 do 15 godina -0,07917 0,06324 0,667
od 16 do 30 godina -0,12212 0,06315 0,293

*, p<0.05

Rezultati post-hoc testa pokazuju da se na faktoru individualizacije statisticki znacajno
razlikuju nastavnici koji imaju do 5 godina radnog iskustva u nastavi od nastavnika koja imaju
vise od 30 godina radnog iskustva u nastavi. Nastavnici s do 5 godina radnog iskustva u nastavi
na skali individualizacije imaju statisticki znacajno visi rezultat (M= 4,67; SD=0,28) od
nastavnika s vise od 30 godina radnog iskustva u nastavi (M= 4,46; SD=0,63).
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7.2.7. Povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih nastavnika i

nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije uc¢enika

Povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija srednjoSkolskih nastavnika i
nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucCenika utvrdena je

Pearsonovim koeficijentom korelacije (tablica 34).

Tablica 34. Korelacija: odgojno-obrazovne filozofije srednjoskolskih nastavnika i nastavne

strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika.

faktor faktor suvremene | tradicionalne
individualizacije | socijalizacije | odgojno- odgojno-
obrazovne obrazovne
filozofije filozofije
faktor Pearsonov r 1 0,590 0,466™ -0,118"
individualizacije p 0,000 0,000 0,027
faktor socijalizacije | Pearsonov r 1 0,476™ 0,093
p 0,000 0,080
suvremene odgojno- | Pearsonov r 1 0,081
obrazovne filozofije. | p 0,127
tradicionalne Pearsonov r 1
odgojno-obrazovne p
filozofije

** p<0,01; *. p<0,05

Uocavamo da faktor individualizacije korelira umjereno pozitivno sa suvremenim
odgojno-obrazovnim filozofijama (r=0,466; p<0,01), a s tradicionalnim odgojno-obrazovnim
filozofijama korelira nisko i negativno (r=-0,118; p<0,05). Faktor socijalizacije korelira
umjereno pozitivno sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama (r=0,476; p<0,01), a s

tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama ne korelira statisti¢ki znacajno.
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7.3. Rezultati kvalitativnog dijela istrazivanja

U ovome dijelu rada bit ¢e prikazani rezultati kvalitativne faze istrazivanja kroz
odgovore na postavljena istrazivacka pitanja. Zbog bolje preglednosti ponovo je prikazana

tablica 4 u kojoj je prikazana struktura uzorka za ovu fazu istrazivanja.

Tablica 4. Struktura uzorka kvalitativne faze istrazivanja.

pseudonim datum trajanje Skola predmetno podrucje radno
sudionice | provodenja | intervjua iskustvo
istrazivanja | intervjua
Marija 1.12.2022. | 44 min. | strukovna strukovno od 16 do 30
Skola godina
Ana 5.12.2022. | 53 min. | gimnazija | opc¢eobrazovno (jezi¢no- | do 5 godina
komunikacijsko
podrudje)
Karla 5.12.2022. | 49 min. | gimnazija opéeobrazovno vise od 30
(prirodoslovno- godina
matemati¢ko podrucje)
Tihana 8.12.2022. | 46 min. | strukovna | opceobrazovno (jezi¢no- | do 5 godina
Skola komunikacijsko
podrudje)

Nastavnice koje su sudjelovale u ovoj fazi istraZivanja odabrane su s obzirom na
prethodno prikazane kriterije odabira, vodeci racuna o zastupljenosti nastavnica koje po svojim
sociodemografskim osobinama 1 rezultatima iz kvantitativne faze istraZivanja odgovaraju
kategorijama koje su se u kvantitativnoj fazi istrazivanja pokazale kao statisticki znacajne. Na
ovaj nacin Zeljelo se obuhvatiti sudionike istraZivanja s obzirom na njihove medusobne razlike
koje su se pokazale kao znacajne za istraZivacki problem kako bi se on $to potpunije obuhvatio

i razumio.

7.3.1. Opis odgojno-obrazovne filozofije

Odgojno-obrazovne filozofije nastavnica opisane su kroz sljedeé¢e teme: njihova
uvjerenja o ulozi nastavnika i u¢enika, o u€enju i poucavanju, o prirodi znanja i o ulozi (srednje)
Skole (slika 9). Do ovih tema doslo se prvenstveno kroz teorijsku pozadinu o odgojno-
obrazovnim filozofijama u kojoj se navedena uvjerenja navode kao aspekti pojedinCeve

odgojno-obrazovne filozofije.
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opis odgojno-
obrazovne filozofije

uvjerenja o
ulozi
nastavnika

uvjerenja o
ulozi ucenika

uvjerenja o
poucavanju

uvjerenja o
ucenju

uvjerenja o
prirodi znanja

uvjerenja o
ulozi skole

prijenos znanja, stvarati
ugodnu atmosferu,
poticati ucenike na
istrazivanje...

suradivati, biti aktivni,
istrazivati i propitkivati,
truditi se i raditi,
slusati...

prijenos znanja,
osposobljavanje, razvoj
kritickog misljenja,
primjena...

stjecanje znanja,
ustrajan rad,
propitkivanje,
istrazivanje

univerzalnost,
iskustveno ucenje,
shvacanje...

usmjeravanje,
priprema za Zivot,
podrska, cjelozivotno
obrazovanie...

Slika 9. Teme kroz koje nastavnice opisuju svoje odgojno-obrazovne filozofije.

U nastavku ¢e biti prikazani elementi tradicionalnih i suvremenih odgojno-obrazovnih

filozofija kroz uvjerenja o ovih Sest odgojno-obrazovnih aspekata.
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U tablici 35. prikazana su tradicionalna uvjerenja sudionica istrazivanja o ulozi nastavnika.

Tablica 35. Isjecci iz intervjua o tradicionalnim uvjerenjima o ulozi nastavnika.

tradicionalna uvjerenja o | primjeri

ulozi nastavnika

prijenos znanja ...da ja znanje koje imam, prenosim mladima. (Karla)

0dgoj s konkretnim pravilima | ...u jednu ruku, nauciti ih kako se ponasati ako nisu svjesni da se

koja postavljaju nastavnice pogresno ponasaju. A nisu. (Marija)

priprema za rad Mislim da je nas zadatak prije svega nauditi ih raditi. (Marija)

priprema ucenika za uspjes$no | ...da oni svladaju program koji je postavijen od Ministarstva

poloZenu drzavnu maturu obrazovanja, dakle da ih ja to prodem i naucim da mogu baratati
time i poloziti drzavnu maturu. (Karla)

autoritet Sto se tice same nastave, tu znamo koje su granice. (...) Tako da,
tu se nekako drzim onoga Sto sam odredila odraditi za taj dan i eto.
(Tihana)

Sto se ti¢e tradicionalnih uvjerenja o ulozi nastavnika gimnazijske nastavnice smatraju
da je prijenos znanja najviSe bitan zbog pripreme ucenika na drzavnu maturu te osjecaju
odgovornost da ih pripreme za njeno uspjesno polaganje i upis na zeljeni fakultet: Jer na kraju
krajeva, svi mi dodemo ovdje i potpisemo nekakav ugovor. Dakle, tim ugovorom, ja se
obvezujem da cu ispuniti svoj zadatak, a ja znam da je moj zadatak njih dovesti uspjesno do
kraja cetvrtog srednje i oni moraju poloziti odredene ispite i ste¢i odredena znanja i vjestine.
Tako da mislim da je znacajna ta nekakva vlastita odgovornost (Ana). Nastavnice koje su
zaposlene u strukovnoj skoli istaknule su viSe tradicionalnih uvjerenja 0 ulozi nastavnika. One
naglaSavaju autoritet nastavnika i smatraju da je njihova uloga: prijenos znanja, priprema za rad
i odgoj s konkretnim pravilima koja postavljaju nastavnice. Tu se osvréu i na strukturu uéenika
zbog kojih je to tako: Sto se tice samog mog predmeta i nastave, trenutacno ovdje imam
iskljucivo cetverogodisnje programe, s ucenicima koji su se upisali, recimo, sa skromnijim
brojem bodova. Tako da sam najvise usmjerena na to kako da im na sto laksi nacin omogucim
da usvoje te ishode koji ¢e im biti potrebni da eventualno zavrse Skolovanje na nacin koji ¢e im
omoguciti buducnost da se upisu na nekakve fakultete po zelji tako da zasad mislim da je bit u

tome da ih mi pripremimo za ono Sto slijedi dalje (Tihana).

Ipak, primjecuje se da nastavnice uglavnom imaju uvjerenja koja su dio suvremenih

odgojno-obrazovnih filozofija (tablica 36.) jer o njima ucestalije i viSe govore.
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Tablica 36. Isjecci iz intervjua o suvremenim uvjerenjima o ulozi nastavnika.

suvremena uvjerenja 0
ulozi nastavnika

Primjeri

uspostava dobrog odnosa s
ucenicima

..tu i za sve ostale njihove potrebe, bilo rjesavanje socijalnih
problema, obiteljskih, tu smo kao nekakve osobe od povjerenja. (...)
Mislim da mi se uvijek mogu obratiti u vezi nekakvih problema.
(Tihana)

...biti ne samo podrska, nego i savjetnik. (Marija)

holisticki
ucenicima

pristupati

Znanje je vazno, ali mislim da ipak taj jedan pristup kao ljudskom
bic¢u, kao osobi u razvoju koju treba razumjeti i shvatiti, mislim da
je to dosta vazno. Uvijek treba naglasiti ljudsku komponentu. Da su
to djeca koja se razvijaju, koja ne znaju sto ée sa sobom, kojima je
milijun drugih stvari na pameti. | ljubavi i neke brige. (Karla)

odgojno djelovanje

Mislim ipak da je odgoj nekakva... kako bih to rekla... Taj odnos,
razumijevanje i suosjecanja, da je to puno vaznije. (Karla)

stvaranje ugodne i poticajne
atmosfere

...da stvorim jednu lijepu atmosferu u radu i da se ta djeca prihvate
medusobno. (...) Znaci, nastojala sam uvijek biti nekakav profesor

koji nece biti opak da ga se svi boje jer smatram da se ucenici ne bi
trebali bojati jer im je to dodatan stres u odnosu na predmet.
Smatrala sam da im ne mogu biti ni prijatelj, nego da mora biti
nekakva sredina — da ne smijem biti, pod navodnike babaroga, a ne
smijem se previse ni pribliZiti.

(Karla)

poticati ucéenike na | ...da samostalno istrazuju nesto u normalnom okviru gradiva —ja ih
istraZivanje uputim, a onda oni dalje. (Karla)

uspostava granice izmedu | ...pravila obicno dogovorimo na pocetku Skolske godine. Kroz
opustene atmosfere i | razgovor se dogovaramo kako se pridrzavati tih pravila - ako se ja

postivanja pravila pridrzavam tih pravila, ako sam ja dosljedna, onda ce to biti i oni.
(Ana)
Uvijek sam na sredini. Malo zategnuti, malo popustiti. To je moj

nacin. Stalno balansirati nekako. (Karla)

individualizirano
ucenicima

pristupati | Ne funkcionira isti pristup sa svakim razredom. Treba se prilagoditi

toj djeci koju imamo. (Ana)

Osobito vaznim naglaSavaju uspostavu dobrog odnosa s u€enicima i promatranje njih
kao cjelovitih osoba te uzimaju u obzir da na nastavni proces utje¢e sve ono §to oni sa sobom
donose stoga im u tom smislu Zele biti potpora i podrska. Osim toga, nastavnice stavljaju
naglasak na odgojnu dimenziju rada, smatraju da treba prihvatiti ucenike onakve kakvi jesu,
stvarati ugodnu i poticajnu atmosferu, poticati ih na istrazivanje i otkrivanje te znati uspostaviti

granicu izmedu opustene razredne atmosfere i postivanja pravila.

Ana naglaSava: ..moram ih pridobiti da oni govore na samom jeziku, da se ne
ustrucavaju, da me se ne boje, to nije poanta. Ako ja Zelim da oni svi rade, onda ja njima
moram, ne mogu reci biti prijatelji, jer to je stvarno previse, niti treba i¢i u tom odnosu, ali da

6

se oni meni ne ustrucavaju kazati: “Meni ovo nije jasno!”, da se ne ustrucavaju kazati: “Danas
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se lose osjecam.”. “Zasto ne?” Da se ne boje pristupiti i kazati: “Nastavnice, molim Vas, danas
mi je los dan. Ja ¢u pratiti, nemojte me nista pitati.”, i to je u redu. To se moze svima jednom
dogoditi.” (...) Sama moram biti dosljedna i kroz taj odnos vazna je dosljednost i pristupacnost.
Isti¢e i vaznost humora u nastavi: Mislim da nemam neki strogi pristup niti preopusten, nego
pokusavam naci neku zdravu granicu. Recimo, izmedu neke zdrave atmosfere u razredu, da ne
divljamo, da smo tu, ali opet uz Sale. Mislim da humor jako puno pomaze i u poducavanju, ali

i njima da zapamte.

Karla isti¢e kompleksnost uc¢enika kao osoba i cijele okoline u kojoj zive, a koju ne
su ekonomske mogucnosti, kakve su socijalne mogucnosti. Ipak mislim da profesor ne moze biti
samo stroj, ne moze samo traziti znanje. Ipak mora nekad sagledati pozadinu ucenika (...)
...kakva je situacija kuci. Skola bi trebala biti u mogucnosti pomoci takvom uceniku jer oni vam
i Sute.

Nastavnice spominju $to za njih znaci biti nastavnik. Uglavnom naglaSavaju da je to
poziv za koji je potrebna ljubav prema zanimanju, ali i prema djeci. Marija uz to dodaje ...to mi
Jje posao, to mi je obveza, to mi je duznost. To mi je jednostavno poziv. Uz taj poziv vezuju
ugodne osjecaje 1 zele ostati u lijepom sje¢anju ucenicima i da od njih nauce ono $to ¢e im biti
od koristi u Zivotu 1 usmjeriti ih da budu dobri ljudi. Karla isti¢e: Volim biti nastavnik, osjecam
se jako lijepo medu mladima, imam osjecaj da ne starim, ugodno mi je, mogu uspostaviti
Nekakav dobar kontakt s njima premda oni bas ne vole moj predmet - Oni su vise drustvenjaci.
Tihana isti¢e da je ...najznacajnije da ih mi pratimo na tom putu odrastanja te da, zapravo,
kada se kasnije nadu u nekoj situaciji, da se zapravo sjete da smo bili tu kao nesto dobro, da se
sjete neceg pozitivnog Sto ¢e im koristiti i u buduéem Zivotu. Osim toga spominje da je biti
nastavnik i izazov — izdvaja materijalne i tehnicke uvjete rada te isti¢e podcijenjenost struke u
drustvu i neprivlaénost mladim generacijama: Mislim da se stvara viSe nekakvo negativno
ozracje vezano uz nastavnike, nego da bi se promicala njihova uloga u drustvu i s tim se stvarno
smanjuje i poStovanje tih roditelja koji nemaju postovanja ni prema instituciji ni prema
nastavniku. Vrse svakakve pritiske, obracaju se mozda kako ne bi trebali. Tako da mislim da se
ta uloga sve vise degradira i da je zapravo pitanje kako e, ako se ovako nastavi, i opstajati u
buducnosti i tko ée se uopce htjeti time baviti jer imamo sada situacija gdje imamo natjecaj za
ove neke predmete, mozda malo deficitarnijih struka, gdje mladi ljudi uopce ne Zele. Nastavnice
uocavaju kompleksnost uloge nastavnika koju, unato¢ izazovima, prihvacaju prvenstveno zbog

toga Sto smatraju da je biti nastavnik ne samo posao, nego i poziv uz koji ih veZe osjecaj ljubavi.
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Nastavnice su i s obzirom na ulogu ucenika iskazale i neka tradicionalna i suvremena

uvjerenja. Tradicionalna uvjerenja o u¢enicima prikazana su u tablici 37.

Tablica 37. Isjecci iz intervjua o tradicionalnim uvjerenjima o ulozi u¢enika.

tradicionalna uvjerenja o ulozi | primjeri

ucenika

trud i rad Radi i trudi se, i uci. Ulazi u sebe. (Marija)

Slusati Glavni zadatak bio bi im slusati i usvajati ono Sto im se
objasnjava. Odnosno shvacati. Pa kako ¢e oni to dalje kroz
zivot upotrebljavati, to je na njima. Odnosno i na
sposobnostima samoga covjeka kako on to moze prihvatiti.
(Marija)

spremnost na usvajanje novih znanja | ...biti otvoren za nove spoznaje i onako doci na sat spreman,

zapravo usvajati nova znanja, pokusati se koncentrirati na
nastavu (...) odnosno prihvacanja onoga sto je predvideno
toga dana. (Tihana)

preuzeti odgovornost Datkle, bas bi u tome, po meni, trebala biti njihova uloga —
da su svjesni odgovornosti, da ne mogu oni samo kazati:
Meni to nije dobro objasnjeno i to je gotovo. Jesam li ja
pitao, jesam li se ja potrudio? Jesam li ja slusao u tom
trenutku? U teoriji, mogu oni sjediti i nista ne pitati, ali biti
aktivni slusaci i opet ée doéi do nekakvoga cilja. (Ana)

Nastavnice naglasavaju da je uloga ucenika da sluSaju i usvajaju sadrzaje i prihvacaju
ono Sto su nastavnice pripremile za taj dan, da se trude i rade, da su pristojni 1 da preuzmu
odgovornost za svoje ucenje.

Suvremena uvjerenja o uéenicima (tablica 38.) uglavnhom su iskazale gimnazijske

nastavnice.

Tablica 38. Isjecci iz intervjua o suvremenim uvjerenjima o ulozi ucenika.

suvremena uvjerenja | primjeri
o ulozi u¢enika

aktivno slusati Kroz ove godine primjecujem koliko oni od prvog do Cetvrtog srednje
nauce slusati jedni druge, sto je jako bitno. (Ana)
suradivati Suradnja - ne moramo uvijek raditi s osobama koje nam se svidaju ili

moramo ispuniti zadatak koji smo svi dobili kao grupa. Dakle, te neke
stvari... (Ana)

Ali ako ucenik suraduje zajedno s profesorom, uciteljem, ako radi, razvija
sebe, dakle ako osvijesti da je i on tu najvazniji zapravo. (Karla)

biti aktivni i u sredistu | U idealnoj situaciji ucenik bi trebao biti jako aktivan, jako motiviran i rekla
nastavnog procesa bih, on bi morao, to smo stvarno zakljucili kroz razgovor, preuzeti
odgovornost za svoje ucenje. Pogotovo Sto idu stariji. (...) Cak i nemam
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samo tu teorijsku podlogu u glavi, ali stvarno ne moram ja biti tu u centru,
nego evo vama i meni je zapravo odlicna ta stvar jer bilo je situacija da
zadamo temu, diskusije, i oni stvarno jedni s drugima rade, a ja kimam
glavom i stojim sa strane. (Ana)

pomagati Da su aktivni ucenici, da su pomagaci, to su, po meni, dvije najvaznije
uloge. (Ana)

sudjelovati u | Njima bi se mogla davati puno veéa odgovornost, puno jaci zadatci gdje bi

projektima oni stvarno shvatili: “U redu, ako ja nesto napravim, doéi éemo do neceg

odlicnog”, a to se moze. Sad smo nedavno imali jedan projekt vezan uz
brzu modu gdje su oni morali svasta raditi i osvojili su prvo mjesto i
zapravo su bili jako ponosni na to sto su napravili. Tu je puno razlicitih
znanja i vjestina ukljuceno, ne samo ono Sto su ucili na Geografiji. Takve
stvari gdje oni stvarno osjete nekakav uspjeh, gdje osjete rad, gdje osjete
da oni ulazu nesto i dodu do rezultata - pobjeda. Onda je to konkretan
proizvod. (Ana)

istrazivati, propitkivati,
davati ideje

Kako danas imamo ove nase tehnologije prilicno razvijene, dajem im i
prezentacije i svaSta nesto — otvaram im prostor da oni mogu sami i meni
davati neke ideje. Cak i neke njihove ideje meni se jako svide §to mi mozda
ne bi palo napamet. Oni nadu nesto o cemu ja uopce nisam mislila, ucenici
to nadu. (Karla)

Isti¢u da je vazno da ucenici: nauce aktivno slusati, medusobno suraduju i pomazu jedni

drugima, da su aktivni i u sredi$tu nastavnog procesa, da sudjeluju u projektima, daju ideje,

propitkuju i istrazuju. lako preuzimanje odgovornosti pripada tradicionalnim odgojno-

obrazovnim filozofijama (Gezer, 2018), nastavnice ¢esto naglasavaju, i u kontekstu suvremenih

uvjerenja o ulozi u¢enika, da je puno toga na njima, na tome koliko ¢e se oni odluciti angazirati

I potruditi te preuzeti odgovornost za svoje ucenje i biti uistinu aktivni.

Tradicionalna uvjerenja nastavnica o poucavanju prikazana su u tablici 39.

Tablica 39. Isjecci iz intervjua 0 tradicionalnim uvjerenjima o poucavanju.

poucavanju

tradicionalna uvjerenja o | primjeri

prijenos znanja

Poucavanje bih definirala kao nastojanje prenosenja, ali i aktivno
prenoSenje svih tih znanja. (Tihana)

osposobljavanje za
(preskriptivno)

zivot | Mislim da ih osposobljava za buduéi Zivot. Kako ¢e raditi,

funkcionirati i kako ¢e se ponaSati u drustvu. (Marija)

ostvarivanje plana i programa | Glavni cilj bude ostvariti ¢itav kurikulum. Tako da, eto, trudim se

ostvariti te ishode doista $to bolje mogu, bar na razini dovoljan.
(Tihana)

nagradivanje u¢enika

Jos ja imam nacin da nagradim ucenike, dajem im nekakve plusice
u aktivnosti. (...) Na to su Zestoki, motivirani su, vole dobiti nekakvu
biljescicu jer ce to rezultirati nekakvom dobrom ocjenom i onda su
Zapravo motivirani jer nazalost, njih jos uvijek motivira ocjena.
Vierujem da je ocjena, bez obzira na sve zajedno, uvijek motivirajuci
Cimbenik. (Karla)
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usmjerenost na nadarene | Kada vidim nekoga ucenika da je zainteresiran, onda ga posaljem
ucenike malo na natjecanje, malo guram, da oni koji nisu svjesni svojega
potencijala, da ih ja nekako malo usmjerim. Bilo je situacija kad su
zagrizli dobro i kada su na kraju od nekakvih drustvenjaka, krenuli
u prirodnjake. (Karla)

Tradicionalna uvjerenja ogledaju se u tome da nastavnice poucavanje promatraju kao
prijenos znanja i osposobljavanje za zivot, za polaganje drzavne mature, ostvarivanje plana i
programa, nagradivanje uéenika te usmjeravanje na one nadarene ucenike. U primjeru za
kategoriju nagradivanja ucenika i usmjerenosti na nadarene ucenike, nastavnica pronalazi
objasSnjenje u samim ucenicima, kojima su bodovi i ocjena koja iz njih proizlazi dobar
motivirajuéi ¢imbenik i zbog toga koristi takve nagrade, a na nadarene ucenike se djelomi¢no
usmjerava kako bi im pomogla da osvijeste svoje potencijale ¢ime pokazuje usmjerenost na
ucéenike, pa to djelomi¢no mozemo promatrati i kao suvremeno uvjerenje. Kember i Kwan
(2002) u kontekstu motiviranja ucenika isticu da nastavnici koji su usmjereniji na sadrzaj vise
pokusavaju djelovati na ekstrinzi¢nu motivaciju u¢enika, dok nastavnici koji su usmjereni na

proces ucenja vise pokusSavaju djelovati na intrinzicnu motivaciju ucenika.

I u aspektu uvjerenja o poucavanju nastavnice iskazuju viSe suvremenih uvjerenja

(tablica 40.).

Tablica 40. Isjecci iz intervjua o suvremenim uvjerenjima o poucavanju.

suvremena uvjerenja o | primjeri

poucavanju

uditi kako uciti I treba ih nauciti — uciti kako uciti, rekla bih. UCciti kako se snalaziti u
rjeSavanju nekih problemskih zadataka. (Ana)
Prikazati im razlicite strategije za ucenje i omoguciti im da oni, zapravo,
pronadu onaj nacin koji im najbolje odgovara. (Tihana)

voditi ucenike i | Poucavanje s moje strane — pokazivanje kako doci do znanja (...) da ih

podupirati ih ja nekako potaknem na put do konacnog cilja. (Ana)

...potaknuti ih da oni sami izvuku neke zakljucke iz necega. (Karla)

poticati ucenike kroz | Kada imaju nekakav problemski zadatak da nauce kako doci do rjesenja,

dovoljno zahtjevne | da se moraju malo i pomuciti. Ne U stilu — ja éu sad tebi to zakomplicirati

zadatke da je to nesto nerjesivo, ali da ti je dovoljno zahtjevno da tebe potakne.
(Ana)

potaknuti  zelju  za | Mozda probuditi kakvo zanimanje tako da bi oni stvarno Zeljeli doci do

ucenjem takvog odgovora, a ne samo zato Sto ¢e im to jednom biti u testu. To mi

je jako inace problematicno: “Necu to nauciti jer nema iz toga ocjene!”
—zelim da dodemo do toga da oni Zele nesto nauciti jer ée to nekada moci
iskoristiti konkretno — ocjena je tu manje bitna. (Ana)
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holisti¢ki razvoj Dati nekakav okvir unutar kojega se oni mogu razvijati i Siriti vidike, to
bih rekla, Siriti nekakve interese i da nauce nesto. Ne samo gradivo,
gradivo, ali nesto Zivotno, Sto ée stvarno moci koristiti. (Ana)
razviti svijest o sebi | Trebamo prvo radimo na svijesti da upoznaju sebe. (Tihana)
samima
suradnja  ucenika i | Pa trebao bi biti zajednicki rad ucenika, nastavnika, strucnih ucitelja,

nastavnika prakticne nastave. Mi bismo trebali malo vise komunicirati, malo vise
suradivati. (Marija)

razvoj kritickog | Da to misljenje, to mi je jako bitno, bude argumentirano. Znaci, ja nesto

misljenja mislim - “ali zasto?” A ne da je ono “zato”. Smatram da im to kasnije

kroz Zivot, da ¢e na taj nacin pristupiti bilo kojem problemu, bilo, ne
znam, demokratskim izborima — ako oni znaju: “U redu, ja éu glasati za
toga i toga zbog toga i toga”. A ne, to je meni netko rekao. Da nauce
propitkivati.... (Ana)

Da oni znaju kriticki procijeniti informaciju bilo da na nju naidu u
medijima, bilo ovako u tiskanom obliku, ili neko djelo, ili ne znam, da se
znaju kriticki osvrnuti prema svemu i dati svoje misljenje o danoj
situaciji, odnosno promisliti je li nesto za njih dobro, je li nesto lose,
kakvo je $to u drustvu i mogu li oni imati ikakvu korist i opcenito kako ¢e
odredeni sadrzaji koje konzumiraju, utjecati na njih, bilo pozitivno, bilo
negativno. (Tihana)

primjena i korisnost ... Uvijek pitanje: “‘Sto ¢e meni to u Zivotu? . Zelim im pokazati - napravit
¢emo sve Sto treba, onda cemo vidjeti konkretne primjere u Zivotu sto je,
i onda vi mozete sami dalje istrazivati gdje se to primjenjuje, kako se to
primjenjuje. (Karla)

osposobljavanje za | Osposobiti se za biti pismen i punopravni gradanin drustva koji razmislja
aktivno gradanstvo svojom glavom. (...) spremni da se aktivno ukljuce u drustvo te da mu
pridonose na nacin na koji najbolje mogu. (Tihana)

U suvremenim uvjerenjima o poucavanju izdavajaju se kategorije: uciti kako uciti, biti
podrska ucenicima u procesu uéenja i dolaska do spoznaja, dati im dovoljno zahtjevne zadatke
da ih se potakne, potaknuti znatizelju i kriticko misljenje, osposobiti ih za aktivno gradanstvo,
potaknuti Zelju za uéenjem (ne samo radi ocjene), znati primijeniti nau¢eno, razvijati svijesti o

sebi samima...
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Tradicionalna uvjerenje o uéenju prikazana su u tablici 41.

Tablica 41. Isjecci iz intervjua o tradicionalnim uvjerenjima o ucenju.

tradicionalna primjeri
uvjerenja o uenju
ustrajan rad Smatram da su potrebni rad i disciplina, da se radom sve moze postici,

premda ne morate biti za neSto nadareni, ali uvijek se mozZe nekakvim

sustavnim radom doci do odredena znanja. (Karla)

stjecanje znanja Ucenje bih definirala kao stjecanje odredenih znanja, ostavljam
kompetencije sa strane, ishode i sve ostalo. Stjecanje znanja, vjestina i

iskustava. (Tihana)

Nastavnice u kategoriji tradicionalnih uvjerenja o ucenju izdvajaju vaznost ustrajnog
rada i naglasak stavljaju na stjecanju znanja kao najvaznijem cilju uc¢enja. Ipak, kada nastavnica
govori da je ucenje stjecanje znanja ona ne stavlja naglasak samo na znanje ve¢ i na razvoj

vjestina i stjecanje iskustava §to djelomiéno pripada kategoriji suvremenih uvjerenja.

Nastavnice su iskazale i neka suvremena uvjerenja o uc¢enju (tablica 42.).

Tablica 42. Isjecci iz intervjua o suvremenim uvjerenjima o ucenju.

suvremena Primjeri
uvjerenja o ucenju
samostalni  dolazak | Uciti kako se snalaziti u rjeSavanju nekih problemskih zadataka, kada imaju
do nekakav problem, kako doci do rjeSenja, da se moraju malo i pomuciti. (Ana)
spoznaje/istrazivanje

Zapravo ucenje nije da samo oni nauce iz udzbenika ono sto pise, nego
ucenje bi bilo nekakvo istrazivanje. (Karla)

propitkivanje Ucenje s njihove strane jest spremnost na nekakvo otkrivanje, opet éu doci
do propitkivanja - zasto je meni tako pitanje ovako postavljeno. (Ana)

Nastavnice naglaSavaju vaznost samostalnog dolaska do spoznaje kroz istrazivanje te

neuzimanje sadrzaja o kojem uce ,,zdravo za gotovo* ve¢ aktivno ukljucivanje 1 propitkivanje.

Tradicionalna uvjerenja o prirodi znanja iskazala je samo jedna nastavnica: Za svakoga
je covjeka bitno znanje. Mislim da je covjek gol ako nema znanja. Nema nista. Jer trebamo
pratitit korak s onim znanjem koje je ve¢ dosegnuto, koje u Skoli dobivamo kroz struku i kroz

udzbenike (Marija). Naglasak stavlja na univerzalna znanja proizasla iz akademskih disciplina.
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Ostale sudionice iskazale su suvremena uvjerenja o prirodi znanja (tablica 43.).

Tablica 43. Isjecci iz intervjua o suvremenim uvjerenjima o prirodi znanja.

suvremena uvjerenja
0 prirodi znanja

primjeri

...zbog toga da se oni znaju postaviti u sadasnjem drustvu. “Zasto mi
zivimo danas u digitalno doba, Sto to znaci, kako smo dosli do toga, kako
Jje jedan dogadaj iz proslosti doveo do toga da se mi nalazimo ovdje”, da
znaju i shvatiti i propitkivati svijet oko sebe. Mislim da je to znanje. Znanje
koje oni mogu dobiti brzim pretrazivanjem preko interneta njima nista ne
znaci u konacnici, ali znanje shvacanja nekakvih uzroka i posljedica, to bi
trebalo, po meni, biti neko znanje (...) Znanje snalazenja, povezivanja
dogadaja i uzroka. (Ana)

shva¢anje uzroka i
posljedica
kriti¢ki pristup

Dakle, znanje je ne uzimati stvari zdravo za gotovo, nego idemo pristupiti:

“Ako je to netko rekao, je li netko drugi rekao nesto potpuno suprotno?”
(Ana)

iskustveno ucenje

Znaci, svijet je tako nekako ubrzan i trazi se to znanje, posebno nekakva
specijalisticka znanja. Mislim da je jako vazno ulagati u sebe i smatram da
se to ostvaruje i kroz putovanja, upoznavanje ljudi i zemalja. To je jako
bitno. (Karla)

Nastavnice naglaSavaju da se do znanja dolazi kroz kriti¢ki pristup sadrzajima ucenja,

kroz iskustvo i kontekstualnost u¢enja te kroz shvacanje uzroka i posljedica.

O ulozi skole, nastavnice su iskazale dosta tradicionalnih uvjerenja (tablica 44.).

Tablica 44. Isjecci iz intervjua o tradicionalnim uvjerenjima o ulozi skole.

tradicionalna
uvjerenja o
Skole

ulozi

primjeri

priprema za zivot

Zadaca je da dijete stekne nekakvo znanje i obrazovanje da bi moglo
krenuti u Zivot, da bi moglo raditi, da bi se moglo necim baviti, a ono c¢e
poslije sebe nadogradivati. Znaci, svi u naSoj Skoli stjecu osnovno
obrazovanje za svoj buduéi rad. (Marija)

Srednja strukovna Skola trebala bi prvo pripremiti ucenike za obavljanje
svoga zanata, odnosno usluge koju ucenici obavijaju, a nakon toga i za
drugi put koji odaberu — fakultete i daljnje Skolovanje. (Tihana)

pruZiti osnovu za rad

Mogu oni samostalno poceti raditi, ali ne mogu samostalno poceti voditi
neku radnju, jedan prostor. Znaci, mi njih moramo osposobiti, odnosno
obrazovati da bi oni mogli funkcionirati u drustvu, da mogu obavljati svoje
osnovne radnje posla, da mogu komunicirati i da za to mogu dobiti placu.
(Marija)
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poloziti drzavnu

maturu

Rekla bih, prisilno, da je to ipak uspjesno polozena drzavna matura.
Osje¢am odgovornost prema njima da ja njih moram dovesti do toga da
oni svoju drzavnu maturu uspjesno poloze. (Ana)

usmjeriti ucenike

Zapravo da ih usmjerimo. Jer oni najéesée dodu u gimnaziju jer nisu znali
kamo ¢e sa sobom, racunaju jos Cetiri godine da nekako razmisle. Neki se
ucenici ve¢ odluce Sto bi, zanima ih neki predmet, a neki opet ostanu
neodlucni do samoga kraja. (Karla)

pruziti
obrazovanje

opce

Cak bih rekla da bi trebale imati i slicnu svrhu, a to Jje — dati im stvarno
neko opce znanje. Mislim da je jako bitno da i gimnazijalci i ucenici koji
pohadaju strukovne Skole dobiju opée obrazovanje. Naravno, u strukovnoj
skoli nekakva puno konkretnija i prakticnija znanja. (Ana)

Nastavnice, s obzirom na specifi¢nosti srednjoskolskoga obrazovanja i onoga §to

ucenike ¢eka nakon zavrSene srednje Skole, smatraju da bi ih srednja Skola trebala pripremiti za

Zivot, pruziti im opée obrazovanje i dati osnovu za rad, usmjeriti ih i pripremiti na uspje$no

polaganje drzavne mature.

Suvremena uvjerenja o ulozi Skole prikazana su u tablici 45.

Tablica 45. Isjecci iz intervjua o suvremenim uvjerenjima o ulozi skole.

suvremena uvjerenja
o ulozi Skole

primjeri

pruziti  osnovu za | Nasa se struka mora stalno usavrSavati, stalno i¢i prema nekim
cjelozivotno inovacijama, pratiti strucne seminare da bi mogla napredovati i da bi oni
obrazovanje poslije mogli od toga Zivjeti. (Marija)

pruziti Sirinu znanja i
iskustava

Gimnazijalci moraju moZda i¢i u Sirinu malo viSe, ali bolje da je ta Sirina
Sto vise dostupna kako bi im pomogla mozda i kasnije se opredijeliti za
odredeni fakultet jer Sto im se vise stvari pokaze, oni mozda mogu bolje
prepoznati gdje bi oni bili dobri. Ako ja njima pokazem samo dvije stvari,
oni ce se fokusirati na te dvije stvari. Ako ja njima pokazem deset stvari,
mozda ée razmisliti o onome §to inace ne bi razmisljali. (Ana)

Tu neku Sirinu im dati po pitanju znanja, pogotovo za strukovne skole, a ne
da se oni ukalupiraju: “Ti si mehanicar, ti samo moras znati mehaniku”.
“Zasto?” ONn mora biti gradanin koji kasnije mora biti sposoban i
glasovati i obracunati porez i usporedivati cijene. (Ana)

ucenika i poticati ga

podrska Da im srednja Skola bude neka dobra podrska gdje oni mogu naci nekoga
s kim ce i porazgovarati ako im nije u redu, bilo po pitanju strucno-
razvojne sluzbe, razrednika, predmetnog nastavnika. (Ana)

prepoznati  potencijal | Da ih... kroz ove nekakve aktivnosti vidimo da dijete nesto... ima mozda

potencijala, ali se boji toga... smatra sebe manje vrijednim, da ih na neki
nacin usmjerimo (...), a §to se tice strukovne skole, isto mislim da tu nema
razlike velike, da isto dijete, dakle, koje je otislo u strukovnu skolu, otislo
jejer je to Zeljelo tu struku ili mozda nije imalo bodove za upisati nesto Sto
je htjelo, ali tu je gdje je i onda treba zapravo to dijete isto zainteresirati
da tu postigne svoj maksimum, da bude zadovoljno svojim zZivotom i radom.

(Karla)

127




Nastavnice isticu vaznost prepoznavanja potencijala i poticanja ucenika, pruzanja
podrske ne samo u obrazovnom smislu, ve¢ i u odgojnom, usmjeravanja ucenika na
cjelozivotno uenje i pruzanje Sirine znanja i iskustava u smislu otvaranja novih vidika i

spoznaja koje ¢e omoguciti njihov holisti¢ki razvoj.

Nakon analize intervjua i prikazanih rezultata za prvo istrazivacko pitanje, kako
srednjoskolski nastavnici opisuju svoju odgojno-obrazovnu filozofiju, moze se zakljuciti da
nastavnici svoje odgojno-obrazovne filozofije opisuju kroz razli¢ita uvjerenja o odgojno-
obrazovnim pitanjima. Iz prikazanih rezultata zakljucujemo da nastavnici posjeduju neka
uvjerenja tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija i neka uvjerenja suvremenih odgojno-
obrazovnih filozofija. Premda posjeduju viSe suvremenih uvjerenja i prema tome zaklju¢ujemo
da je njihova odgojno-obrazovna filozofija dominantno suvremena, iako kod nikoga od njih to
nije apsolutno jer su sve sudionice istrazivanja iskazale i neka tradicionalna uvjerenja. Odgovor
na pitanje zbog Cega je to tako, tj. koja su iskustva pridonijela oblikovanju njihovih odgojno-

obrazovnih filozofija pokusat ¢emo pronaci u prikazu rezultata za drugo istrazivacko pitanje.
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7.3.2. Iskustva koja pridonose oblikovanju odgojno-obrazovne filozofije nastavnika

Iz intervjua s nastavnicama proizasla je navedena struktura i prepoznate su teme koje su

grupirane u vanjske i unutarnje ¢imbenike (slika 10.).

teorijska
podloga/inicijalno
obrazovanje
nastavnika

obrazovne politike
vanjski ¢imbenici

skolsko ozracje

ucenici

iskustva

iskustvo vlastitog
Skolovanja

radno iskustvo

unutarnji cimbenici

osobna iskustva i
osobne
karakteristike

(samo)refleksija

Slika 10. Teme kroz koje nastavnice prikazuju iskustva koja pridonose oblikovanju njihovih

odgojno-obrazovnih filozofija.
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Kao vanjski ¢imbenici (tablica 46.) prepoznati su: uéenici, $kolsko ozracje, obrazovne

politike i teorijska podloga/inicijalno obrazovanje nastavnika.

Tablica 46. Isjecci iz intervjua s obzirom na vanjske ¢imbenike koji pridonose oblikovanju

odgojno-obrazovnih filozofija.

vanjski primjeri
¢imbenici
teorijska Sad je to dio teorijskog pristupa kad smo polagali strucni nakon obavljenog staza.

podloga/fakultet | Stvarno smo tada bili usmjereni na to da idemo u dobrom smjeru. I Sto se tice
orijentiranosti na ucenike i Sto se tice orijentiranosti na kakvu globalu, cak i tu
dobrobit tako da su nam nekakve moderne tendencije ve¢ bile u glavi. (Ana)

Tijekom fakulteta kada smo dobili neku Siru teorijsku sliku, kroz metodike, kroz
didaktike kako se poucava strani jezik, Sto bi sve trebalo raditi, i opet, uzimajuci
u obzir nekakva emocionalna i socijalna stanja ucenika. (Ana)

Seminari, pracenje strucne literature kako se radi na drugim mjestima, Sto se
radi... sve pomalo. (Marija)

Na internetu i druStvenim mrezama - nastavnicke grupe, vise strane, moram
priznati, americke ili britanske, i onda kroz komentare ljudi, isto pratim neka
njihova iskustva iz ucionice i razreda, pa onda na taj nacin promisljanja — “U
redu, kako je kod mene, mogu li neke stvari primijeniti ja u svom radu?”. (Ana)

obrazovna Sve dobre stvari od ove reforme koja je provedena nastojim zadrzati - vrti se sve
politika oko njih i mislim da je to dobro. (Karla)

lako su nam zadani ishodi, zadano nam je ono $to mi moramo s njima, ali zapravo
nacin na koji mi mozemo doci do toga jest na nama. Sto je s jedne strane odlicno,
ali s druge strane, jako opasno. Odlicno je ako je osoba odgovorna, ako je osoba
profesionalna, medutim ako nije, to ostavlja jako puno prostora za nerad, za lo§
pristup, za neozbiljan pristup. (Ana)

Skolsko ozradje | Utjece sigurno i skolsko ozracje. Utjece... utjece... npr. vidimo druge koji, recimo,
po mom osobnom misljenju, rade nekakav minimum onoga cega bi mogli raditi i
da je ta nastava potpuno promasena i onda nastojim odraditi sve svoje Sto
najbolje mogu, a ponekad se stvarno pitam: “Cemu?”. Kad vidim nju, za istu
placu, jos vecu, i sve ostalo, kako da kazem, ne radi nista, i mislim da je to
poprilican problem i da mu jos uvijek trudim se oduprijeti koliko god mogu, ali
eto, drzim se uvijek pozitivnih primjera i uvijek tezim gledati ove pozitivne
primjere koji uvijek rade vise, bolje, jace, nego negativne mada se puno vise
razgovara o ovim negativnima i mislim da to dugorocno vodi do nekakvih losih
posljedica. (Tihana)

Ta nekakva vlastita odgovornost da bih trebala biti jaka, ali moram priznati i
motivirajuéa radna okolina. (Ana)

Ucenici Znaci, ja se moram prilagodavati tim generacijama. Dosta su, cini mi se,
nesamostalni, nekako, ne znam... Nastojim da oni to sve malo vise sami rade, ali
cini mi se da, nekako...Je li to pandemija utjecala? Sto je? Ne znam, ali nekako,
moram ih viSe poticati, nego ove generacije ranije. Zapravo, malo me to cudi jer
imaju sve, sve imaju. Znaci, njima je dosta samo jedan klik da saznaju svasta, ono
Sto mi nismo mogli saznati da smo trazili bilo kakve udzbenike, knjige, casopise.
Oni to saznaju u sekundi, a i to im zna biti tesko. Znaci, malo su dekoncentrirani
i malo ocekuju da im se sve servira, a malo teZe ulazu trud, negoli generacije
prije. (Karla)
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1 mi se sami izgradujemo radeci s ovom djecom. Uostalom, kada radite s djecom,
osjecate se i mlade i dosta stvari i ja od njih naucim. Oni me puno toga nauce.
(Marija)

Pa moramo se prilagoditi. Mi se prilagodavamo njima, ne oni nama, a uz to, svako
malo su nekakve novine. Mozda i bolje i pristupacnije djeci, ali su djeca malo
drukcija. (Marija)

U pocetku sam se tocno drzala onoga kako sve ide, kako bi trebalo biti, sve zadano
napraviti. Doduse, i onda sam izlazila malo iz okvira, prilagodavala sam se
razredu. (...) vise Sam zaposljavala ucenike da rade samostalnije, bilo da na satu
dajem nekakve grupne radove, radove u paru ili odredene projekte. (Karla)
Premda, recimo, ¢ini mi se da djeca, s obzirom na ove tehnologije nove i to, da
koliko god ja mozda i pokusala s tim, da oni ipak vole mozda malo vise, pod
navodnike, “starinski pristup ”. Nekako se onda pitam zasto to: “A nama je lakse
kad nam Vi to objasnite”. Sto se opet mozda povezuje s ovim da su mozda malo
tromi, da nisu bas... S druge strane, mozda koristenje te tehnologije izgubi svrhu
sveukupno pa oni kad se to koristi, ne znaju podlogu svega toga jer ja im ispricam
neku pricicu zanimljivu i tako onda nesto povezem s necim i uvijek nastojim da
oni shvate zasto je nesto. (Karla)

Vazan mi je odgojni aspekt zato Sto evo se ovdje nalazi veci broj ucenika s
razlicitim problemima u obitelji, rije¢ je o raznim nepotpunim obiteljima,
razlicitim i zdravstvenim problemima u obitelji i problemima samih ucenika,
problemima u ponasanju tako da mi je to iznimno vazno iz tih razloga da osjete
da imaju nekakvo povjerenje ovdje, nekakvu sigurnu luku. Ovi obrazovni sadrzaji
naravno da su vazni, tako da vazno je sve — i matura, i pozitivni ishodi, i zavrSetak
nastave — ali eto, ovo bi nam ipak trebao biti prioritet. (Tihana)

Znaci, kad se tek pocne, dodemo svi svjezi s fakulteta, puni ideala da éemo tu
mijenjati brojne stvari, uvesti tko zna sto, tako da mislim da sam po tom pitanju
najvise mijenjala sebe, Sto se tice pristupa, naucila otpustiti neke stvari i prihvatiti
da ne moze sve biti onako kako sam ja zamislila, nego da se treba stalno
prilagodavati prvo ucenicima koji su tu — prilagoditi im ne samo metode, nego
svatko od njih ima svoje potrebe i osobine i prilagoditi se najvise razredu u kojemu
se nalazim i da nije svaki razred isti, naravno. (Tihana)

Sudionice istrazivanja istiCu da su na njihovo poimanje razli¢itih odgojno-obrazovnih
aspekata i uvjerenja u vezi njih utjecali fakultet i stru¢na usavrSavanja, tj. teorijska podloga koju
su dobile, potom obrazovna politika u smislu odgojno-obrazovnih reformi koje su ih potaknule
na razmis$ljanje i na promjene, skolsko ozracje — razgovori s kolegama, promatranje nacina na

koji oni rade 1 sl. te sami ucenici s kojima rade.
Nastavnice su kao unutarnje ¢cimbenike koji su utjecali na oblikovanje njihovih odgojno-

obrazovnih filozofija prepoznale: iskustvo vlastitog Skolovanja, radno iskustvo, osobna

iskustva i osobne karakteristike te (samo)refleksiju (tablica 47.).
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Tablica 47. Isjecci iz intervjua s obzirom na unutarnje ¢imbenike koji pridonose oblikovanju

odgojno-obrazovnih filozofija.

unutarnji primjeri
¢imbenici
iskustvo vlastitog | Nastavak onoga kako se radilo, pozitivna iskustva. (Marija)
Skolovanja

Mozda su tu pridonijeli neki onako, da tako to kazem, uzori. Znaci, nastavnici
koji su nam se svidali. (Tihana)

Sigurno su utjecali jer ¢esto se u nekim situacijama sjetim situacija iz vlastitog
razreda pa se jednostavno nasmijem na nesto na Sto bih se mozda trebala
naljutiti i sjetim se reakcija tih nastavnika. (...) Nastojim primijeniti u radu ono
Sto mi se svidalo kod nekih iz proslosti, a naravno, i izbjeci ono sto mi se nije
svidalo. (Tihana)

Rekla bih, nazalost, vise nekakve stvari iz mog ucenickog iskustva koje mi se
nisu svidale. Ili ja ne Zelim tako, ili ne da ne Zelim, ja ne mislim da bi to tako
trebalo biti jer kao ucenik sam osjecala da mi neke stvari nedostaju ili da nismo
dobivali ono Sto smo trebali dobiti. (...) Pokusavala sam uvijek i¢i u tom smjeru
— kako doc¢i do toga da to ne budem. Cesto se vraéam na to. (Ana)

radno iskustvo Ne volim javni nastup ispred odraslih pa sam se misi/ila: “Ajme meni, kako ¢u
sad u razredu...” Medutim, bas mi je ta opustenost jako bitna, sto nema gréa u
Zelucu - ono kad si svoj na svome. Sigurnost, mozemo reci. Mislim da se tu
dijelom vodim nekakvim osjec¢ajem da mi je dobro u razredu, da imam kontrolu
nad razredom, da stvorimo kakvu zdravu atmosferu i to mi je jako bitno — da je
ta atmosfera u razredu dobra. I ako je to dobro, onda se ja osjecam sigurnije, u
onome Sto radim i znam — idem u dobrom smjeru. (Ana)

Nekad mi sigurnost daje iskustvo. Nisam wuvijek za to da je to nuzno istina, jer
starije bi kolege tako govorile da se iskustvom dolazi, s iskustvom si bolji, puno
stvari ne vjerujem nuzno jer mislim da se ljudi s godinama opuste, a mislim da
to opustanje nije dobro. (Ana)

osobna iskustva i | Zivotna iskustva... Vjerojatno sva ona skupliena tijekom vlastitog skolovanja.

osobne Mada drzim da tu ima dosta i do karaktera i do osobnoga odgoja, znaci nacina

karakteristike na koji sam odgajana, i ja i svi okolo, svi imamo nekakve vrijednosne kriterije
po kojima se ravnamo i mislim da su to iskustva koja zapravo najvise utjecu.
(Tihana)

Osobno potjecem iz radnicke obitelji u kojoj je bilo devetero djece i svi smo na
kraju uspjeli. Nismo zeljeli nista Sto nije bilo u naSim mogucnostima.
Pokusavam im iz osobnog iskustva prenijeti da se sve moze posti¢i samo svojim
radom i Zeljom da budes normalan i da opstanes. (Marija)

Mislim da se ja dan danas dosta oslanjam na svoja vlastita iskustva i na odgoj
svoje djece. Ja to nastojim dosta prenijeti i na svoje ucenike i mislim da
uspijevam. Sto ne mora znaciti. Treba pitati njih. (...) MoZda djelujem i stroZe
nego Sto bi trebalo, ali mislim da sam ja tako odgajala i svoju djecu te se trudim
odgajati tako i tudu. (Marija)

Pravila su postavljena da se krse. Znaci, ako vidim da mi pravilo ne odgovara,
ja ga brisem. Iskreno receno. Ako vidim da mi odgovara, ja ga pojacam. Prema
tome, to je moje uvjerenje, ne znaci da je to tocno, pravilno, ispravno. Toga se
pridrzavam otkad god radim te smatram da je to tako dobro. (Marija)
Promijenila sam neka uvjerenja i pristupe kada su moja djeca krenula u Skolu.
Vidjela sam s kakvim se problemima suocavaju, pogotovo u visim razredima i
srednjoj Skoli, pa i Sto se tice nastavnika. Tako da je to dosta utjecalo na mene...
(Karla)

Volontiranje - jer inace u slobodno vrijeme, koliko stignem, radim s ucenicima
koji imaju probleme u ponasanju i pristup toj strani isto mi je uvelike pomogao
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u vlastitom radu sa svojim ucenicima u Skoli jer nekada me stvarno natjera da
nekakva ponasanja ne shvacam osobno, ili da tu, ponekad, nezainteresiranost,
odsutnost: “Aha, ne mora znaciti da je to zbog toga Sto sad radimo gramatiku,
nego je mozda tom uceniku kod kuce grozna situacija”. (Ana)

Ne bih zeljela da glupo zvuci, ali nekako osjecaj. Mozda je to, ne bih ja rekla,
poziv, ali, recimo, da se drzimo nekad toga — osjecaj idem li u dobrom smjeru

ili ne. Samo vjerujem da covjek kojemu je stalo do svojega posla, svatko zna
radi li nesto dobro ili ne. (Ana)

Najvise utjecu moja vlastita uvjerenja, Sto ja smatram da bih trebala biti, koja
je moja odgovornost i kako da ja budem postena prema tebi, prema svom Sefu,
prema ucenicima, prema onome §to ja njima trebam pruziti... (Ana)
(samo)refleksija | Dakle, promatrajuci njih i pokusavajuci analizirati situaciju. Inace, ¢ini mi se
da je to promatranje bitno. | ta nekakva sposobnost, da smo sposobni promatrati
i biti svjesni situacije u razredu u svakom trenutku. (Ana)

...bas ta potreba da propitkujemo to Sto radimo, ne u smislu da smo nesigurni

u sebe, to je nekakav zdravi kriticki osvrt na ono sto radimo. I ja bih stvarno
napravila na pocetku i na kraju godine kratku anketu za ucenike — “Sto mi se
svidjelo u pristupu ove godine iz [..] sto ne, Sto moze nastavnica promijeniti, sto
mogu ja promijeniti ”. 1 to U pocetku, kad su mi neki rekli: “Ajme, to su ti prvasi,
S§to ¢e oni znati”, u smislu premladi su — a zapravo su njihovi odgovori bili jako
konkretni. To je bila anonimna anketica, dakle nista sad posebno, 4-5 pitanja,
ali meni je to znacilo da vidim je li taj pristup bio dobar, jesu li te aktivnosti bile
dobre, Sto ¢u dogodine promijeniti. (Ana)
Redovito promisljam, mislim, doista redovito. Kako sam pristupila...
preispitujem se dosta. Naravno, podijelim s kolegama u zbornici uvijek nekakvu
situaciju, mi to stvarno dijelimo, svi svoje situacije, nekako prodiskutiramo...
(Tihana)

Na oblikovanje odgojno-obrazovnih filozofija nastavnica uvelike su utjecali i unutarnji
¢imbenici: pozitivna i negativna iskustva u vlastitom $kolovanju (vode se onim pozitivnim, a
nastoje ne slijediti ono §to su same prepoznale kao negativno), radna iskustva u smislu stjecanja
osjecaja sigurnosti i jaanja osjecaja samoefikasnosti, 0sobna iskustva i karakteristike (osobito
istiCu obiteljski odgoj i osobnost, majéinstvo, volontiranje...) i (samo)refleksija u smislu

unaprjedenja vlastite prakse i promisljanja o sebi kao nastavniku.

Osim unutarnjih i vanjskih ¢imbenika koji pridonose oblikovanju njihove odgojno-
obrazovne filozofije, nastavnice navode i neke probleme i izazove s kojima se suocavaju
(tablica 48.).
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Tablica 48. Isjecci iz intervjua o problemima/izazovima s kojima se nastavnici suocavaju.

problemi/izazovi

primjeri

neuskladenost
oc¢ekivanja poslodavaca i
(strukovnih) nastavnika

Mislim da tu imamo malo problema s neslaganjem poslodavaca i nas
nastavnika. Ne da imamo mi problem, nego oni to ne shvacaju. I oni su
bili nasi ucenici. Misle da su puno stvari ucili nepotrebno, Sto bas i nije
tocno. Ne zna se nikad kamo ée koga odvesti Zivot. (Marija)

administracija

Samo je sustav takav da ako ja njih Zelim odvesti na predstavu, moram
skupiti milijun suglasnosti za sat i pol. Kad bi sustav olaksao takve neke
stvari i ostavio prostora malo vise i za kreative, jer ta kreativa je najcesce
ubijena prije svega drzavnom maturom koja mora biti takva kakva jest,
ukalupljena. (Ana)

Ravnatelji

Bilo bi idealno kada bi svi ravnatelji mozda radili bolje svoj posao. Rekla
bih ne u smislu da smo mi tu u nekakvim kontrolnim centrima, ali mozda
poticati takve aktivnosti, poticati nekakve projektne radove koji stvarno
kombiniraju vise predmeta gdje se naprave konkretne stvari, poticati
mozda posjete. (...) MoZe to i¢i od dna te inicijative, ali mislim da bi bilo
jako pohvalno kada bi to krenulo s vrha jer onda se cijelom kolektivu
pokaze: “Uredu, ovo je bitno, idemo pokuSati”. (Ana)

tromost/inertnost kolega

Mozda cak i organizirati neke projektne dane u skolama jer svatko mora
nesto napraviti - ¢injenica je da vecina ljudi radi nesto samo kad mora.
Ako se oslonimo na to imam li ja Zelju ili osjecam li ja potrebu - ja to
moram, znaci, ljudi ne moraju i mogu reci da za to nisu placeni. Onda je
to pitanje motivacije jako problematicno. (Ana)

negativni ucinci

tehnologije

Znaci, mobiteli su veliki problem, opet ovisi individualno, ali ima dosta
ucenika koji se zbog tih mobitela ne mogu koncentrirati. Oni se zale
mozda da im je to gradivo neko pretesko, premda mislim da se s radom
sve moze, sve se moze napraviti ako se radi redovito. To nisu generacije
iste kao i prije. Prije mi se nije cinilo tako slozeno raditi. Sad mi je nekako
sloZenije, zapravo. (Karla)

stil zivota

Mislim da je to sam nacin Zivota. Dakle, nacin Zivota gdje su roditelji
prepusteni, dakle moraju se boriti za egzistenciju, rade. Djeca su
prepustena vise samima sebi i nesamostalni su. (...) Ne trude se, idu na
repeticije, placa im se nesto. (Karla)

Djeca nemaju radne navike tako da njih morate forsirati, forsirati,
forsirati, ali mislim da to malo ide od kucée. (Marija)

izazovi nastavnika
opceobrazovnih
predmeta u strukovnoj
Skoli

Osjecam se, stvarno, ponekad frustrirano, najvise po pitanju toga sto se
mozda prednosti daju, i djeca, nekakvim drugim sadrzajima iz drugih
predmeta i Sto nekakav idealan sat koji sam ja zamislila, pripremila,
izrezala stotinu kartica, upotrijebila Sest digitalnih alata, a oni sve to
kimaju glavom.

Sigurno je izazovno za opceobrazovni predmet i mislim da smo malo na
nekakvoj ljestvici postavljeni nize u odnosu na druge aktive i na druge
kolege koji se, zanimljivo je, drze, kako bih rekla, malo vaznijima.
(Tihana)

Mozda je nama prakticarima puno lakSe nego njima pa je bolja i
Jjednostavnija komunikacija. (...) Na nastavi prakticnih predmeta ima
manje problema jer su oni tu nekako zadovoljniji - lezerniji i zadovoljniji.
(Marija)

Zanimljivo je da nastavnice na razli¢it nacin gledaju na projektne aktivnosti $kole. Ana
smatra da su potrebne i korisne, da u¢enicima daju $irinu i da kroz njih Skola nije samo priprema

za 7ivot, ve¢ 1 Zivot sam po sebi te istiCe vaznost osvjesStenosti ravnatelja o potrebi projektnih
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aktivnosti: ali ¢ini mi se da u posljednje vrijeme, bar u nasoj skoli, jako se blagonaklono gleda
na projekte i aktivnosti, bilo u Erasmus projektima, bilo filmske druzine, volonterske aktivnosti
- §to smo zapravo mi viSe otvoreni prema tome, dakle ponajprije sefovi, dakle ravnatelji — ako
su oni osvijesteni koliko je to bitno za buducnost ucenika, rekla bih buducnost drustva, da mogu
s njima te stvari napraviti. S druge strane Tihana smatra da su projekti samo formalnost koja
sluzi da se stekne bolji dojam o Skoli, a zapravo se time umanjuje vaznost same nastave: Imam
osjecaj da nastava postaje sve manje i manje vazna, da je najvaznije tko sudjeluje u kojem broju
projekata, pa tko je u Erasmus timu, tko je u ne znam kojem timu, a da se tu, zapravo, pocinje
najmanje gledati sama nastava i da zapravo postaje vaznija ta nekakva forma prividnog

ispunjenja vanjskog zivota obrazovnih institucija.

Pregledom dobivenih rezultata o drugom istrazivatkom pitanju, uocava se
kompleksnost iskustava koji pridonose oblikovanju odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika
jer brojni unutarnji i vanjski ¢imbenici doprinose formiranju uvjerenja koja su u podlozi

odgojno-obrazovne filozofije nastavnika, kao i izazovi s kojima se suofavaju u svojem radu.
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7.3.3. Iskustva i uvjerenja nastavnika o poticanju razvoja socijalne kompetencije

ucéenika

Iskustva 1 uvjerenja srednjoskolskih nastavnika koja pridonose tome da (ne)smatraju
vaznim poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika, proizasla iz intervjua s nastavnicama,
prepoznata su kroz neke teme koje su grupirane u vanjske i unutarnje ¢imbenike (slika 11.).
Kao unutarnji ¢imbenici prepoznata su: uvjerenja nastavnika o njihovoj ulozi, o ulozi u¢enika

i $kole te osobna iskustva, a vanjski ¢imbenik predstavljaju izazovi vremena.

uvjerenja o ulozi

ucenika, nastavnika
i Skole

unutarnji cimbenici

iskustva i uvjerenja o
(ne)poticanju
socijalne
kompetencije

izazovi vremena vanjski cimbenici

Slika 11. Teme kroz koje nastavnice prikazuju iskustva i uvjerenja o (ne)poticanju razvoja

socijalne kompetencije ucenika.
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Iskustva i uvjerenja nastavnika koja pridonose tome da nastavnici (ne)smatraju vaznim

poticanje razvoja socijalne kompetencije uc¢enika prikazani su u tablici 49.

Tablica 49. Isjecci iz intervjua o iskustvima i uvjerenjima nastavnika za (ne)poticanje razvoja

socijalne kompetencije u¢enika.

iskustva i
uvjerenja za
(ne)poticanje
socijalne
kompetencije

primjeri

uvjerenja o ulozi
ucenika, nastavnika
i Skole

(unutarniji
¢imbenik)

Nema nista od prakse ako vi niste kulturni i odgojeni. Znaci, vi morate biti
prihvaceni da biste mogli raditi. (Marija)

Prema tome, mi smo samo nastavnici, hismo mi bogovi da ih mozemo dovesti
do odredenog stadija da svi budu pristojni, uljudni, Skolovani i ne znam Sto
sve ne... to je i na djeci i iz kuce (na njihovim obiteljima). Mislim da iz kuce
ide dosta toga. (Marija)

Sve je to stvar i komunikacije i suradnje i postivanja jedni drugih, i sto je u
zadnje vrijeme i najbitnije, slusanja jedni drugih... (Ana)

Pomagacdi... mislim da je to isto jako bitna uloga, pogotovo za darovite, ne
mozda darovite, za nekakvu djecu koja su naprednija, mozda malo od svojih
vr§njaka. PruZiti pomo¢ i onda kada me nitko nista ne pita. 1 primijetiti,
naravno, da to nije uvijek njihov zadatak, ali mislim da ¢e na taj nacin razvijati
nekakve socijalne vjestine koje su im neophodne za svakodnevicu, a i da ce
svoja znanja bolje ucvrstiti. Jer ako ja nekome nesto objasnim, sigurna sam u
to Sto govorim. (Ana)

Dakdle, te socijalne vjestine, koliko su nam inace bitne u svakodnevnom Zivotu,
mislim da se dobar dio njih bas u Skoli nauci. Skola ih tjera na taj kontekst
suocavanja s drugim i drugacijim - ako se ne slazemo, ne moramo se posvaditi
ili, ne daj Boze, tuci ili tako nesto. Moramo moci suradivati i postivati jedni
druge. (...) Njihov je razred jedno malo drustvo koje ce se kasnije preslikati u
ono drustvo u kojemu svi Zive. (Ana)

Na koncu konca smatram wuvijek da je vazno, vazno je znanje, vazna je i
osobnost, dakle meni je vaznija. Jer netko mozZe nesto znati odlicno, biti
Lludilo”, a da nije socijalno osjetljiv i da nema tu nekakvu interakciju u
razredu s ostalima i onda on bude izoliran. Nije to bas... Zapravo, vrlo je
vazno da bude... jer djeci je vazno da budu prihvacena, stoga nastojim da ona
koja su malo manje...da budu prihvaéena. (Karla)

Znaci, ako postoji koji ucenik kojemu slabo ide, da mu se ne rugaju, da nesto
ne bude, da oni prihvate drugoga kakav jest i da, uz moju sugestiju, pomognu
drugome. Npr. vidim i da nekome uceniku nesto ne ide, da ne moze i ja mu
pristupim mirno, s njime porazgovaram, ako mu pomognem, da ce onda
mozda oni na isti nacin pristupati njemu. Premda djeca, kaze se, znaju biti
okrutna... ali znaju biti i izvrsna. Znaci, znaju osjetiti nekoga kome treba
pomo¢. (Karla)
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Poticanje socijalne komponente vrilo je vazno u razredu zato Sto se na taj nacin
oni odgajaju za buducée djelovanje u Zivotu — bilo da ¢e raditi u bilo kakvoj
firmi, mozda ¢e se vratiti raditi u Skoli kao nastavnici. Bitno je da oni znaju
komunicirati jedno s drugim, da znaju prepoznati osjecaje drugoga. Jer nismo
svi uvijek raspolozeni. Da znaju tko moze vise, tko manje. Mislim da je to dosta
bitno u danasnje vrijeme kada su ljudi prilicno otudeni — cini mi se nekako
bitnim da ja pokusam djelovati na njih na taj nacin. (Karla)

Uvijek mi je bila vazna ta privatna, ta socijalna komponenta. Uvijek mi je Zao
kad vidim nekakve ucenike, osamljenike, ili da se ne snalaze, ili da imaju
problema u komunikaciji... Opcenito, imam tu potrebu... onako, dode mi ih bas
milo i nastojim im pomodi bas u svakoj situaciji u kojoj mogu. (Tihana)

vlastito iskustvo

(unutarniji
¢imbenik)

Vjerojatno najvise viastito iskustvo i sazrijevanje ovako kao osobe, sad i kao
nastavnika. Kroz pozitivna, ali jako Cesto i negativna iskustva morala sam se
nauciti ili snalaziti ili ne, ili nositi se ili odgovoriti ili bilo kako reagirati na
pozitivne ili negativne situacije. Tako da jednostavno mislim da mi je to zbog
toga nekako stalno u glavi kao nesto prirodno. (Ana)

Mislim da je ponajprije to moj odgoj, dakle roditeljski, a s druge strane, i kroz
Skolovanje i kroz rad stekla sam razlicita iskustva. (...) Tako djelujem inace,
nastojim uvijek biti sa svima dobra, sa svima prijatelj, tako da mislim da je to
karakterna osobina. Sve je to, zapravo, razvijeno kroz skolovanje i kroz
dugogodisnje iskustvo u radu s djecom. (Karla)

izazovi vremena
(vanjski ¢imbenik)

Manje mogucnosti roditelja da odgajaju djecu kuci tako da na kraju skola
postaje i odgojna i obrazovna ustanova, he samo obrazovna, nego i odgojna.
(Marija)

Mislim da im roditelji dosta dopustaju internet i gluposti pa se oni bave
drugim glupostima i ne misle. Pogotovo u nasoj struci gdje je bitno da budemo
pristojni, fini, odgojeni da mozemo komunicirati sa svim tipovima ljudi (...) i
moramo im se prilagoditi. Treba djecu prilagoditi da se znaju ponasati u svim
situacijama i prema svim tipovima ljudi te prema razlicitim zanimanjima.
(Marija)

Zapravo, tehnologija njima u jednoj stvari pomaze, a u drugoj puno odmaze i
mislim da ima dosta djece koja...zapravo im ta socijalna interakcija, upravo
im zbog toga nije bas najbolja, odnosno onakva kakva je bila ranije
usporedujuci na ranije. Oni sjednu na mobitele preko odmora - to je isto kao
u kafi¢cima kad prodete, ima petero ljudi, a svatko gleda u svoj mobitel. Tako
jeiurazredu (...). Mislim da to sve, isto kao i na odrasle, da sve okruzenje
djeluje na njih. (Karla)

Iz odgovora sudionica istraZzivanja uocavamo da o razlozima zasto (ne)smatraju vaznim

poticanje socijalne kompetencije ucenika u srednjim Skolama najvise govore kroz svoja

uvjerenja. Neka od njih su vezana uz pripremu ucenika za rad, $to ukljucuje i interakciju S

budu¢im kolegama, poslodavcima i klijentima, za sto je socijalna kompetencija iznimno bitna.

Potom se isti€e promatranje razreda kao ,,drustva u malom* u kojem se nalaze medusobno

razli¢iti pojedinci koji trebaju nauciti prihvatiti jedni druge i medusobno suradivati i potreba

nastavnica da pomognu onim izoliranim ucenicima da budu prihvaceni. Vlastita iskustva koja

su nastavnice istaknule kao bitna za (ne)pridavanje vaznosti razvoju socijalne kompetencije
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ucenika odnose se na njihova iskustva kao ucenica i problema s kojima su se suocavale,
obiteljski odgoj i iskustvo rada. Isticu i izazove vremena u kojem zivimo kao znacajne za
njihovo usmjerenje na poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika, tako naglasavaju da
roditelji imaju sve manje vremena na raspolaganju za provodenje s djecom, pa tako i za odgojno
djelovanje. U tom kontekstu izdvajaju i suvremene tehnologije zbog kojih djeca i mladi postaju

sve otudeniji jedni od drugih i imaju slabije razvijene vjestine socijalne interakcije.

7.3.4. Kontekstualni uvjeti i izbor nacina za poticanje socijalne kompetencije ucenika

Kao kontekstualni uvjeti koji pridonose tome da srednjoskolski nastavnici koriste
odredene nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije ucenika prepoznati su:
obrazovna politika, izazovi vremena, §kolsko ozraéje, potrebe ucenika, predmetno podrucje i

vlastito iskustvo (slika 12.).

obrazovna
politika

izazovi
vremena

. skolsko
kontekstualni o
o ozracje
uvjeti

potrebe
ucenika

predmetno
podrucje

vlastito
iskustvo

Slika 12. Kontekstualni uvjeti koji pridonose tome da srednjoskolski nastavnici koriste

odredene nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije ucenika.
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Karla isti¢e aspekt obrazovne politike u smislu da nastoji podrzati i iskoristiti pozitivne
aspekte reforme ,,Skola za Zivot™: da su djeca samostalnija, rade u grupama, jedan drugome

pregledavaju to Sto su napravili tako da zapravo nastojim to zadrzati. To bi taj sat tipican bio.

Ana naglasava znacaj Skolskog ozra¢ja: Kroz razgovor s kolegama dolazimo do ideja,
ali stvarno ovisi koliko ce tko dati od sebe i na sto ée se usmjeriti. Od strucnih sluzbi koje rade
radionice, organiziraju nekakve prakticne stvari i osvjeséuju te ucenike o problemima o kojima
oni inace ne bi razmisljali, tako i nastavnici kroz svoju nastavu. Mogu puno toga napraviti.
Uocava se da kolege mogu pozitivno djelovati jedni na druge u smislu razmjene ideja i

iskustava.

Izazovi vremena koji pridonose tome da srednjoskolski nastavnici koriste odredene

nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije u¢enika prikazani su u tablici 50.

Tablica 50. Isjecci iz intervjua o izazovima vremena koji pridonose odabiru odredenih

nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika.

izazovi vremena primjeri

Mozda se ja vise usmjeravam na njihov osobni razvoj nego Sto bi trebalo jer
mi se ¢ini da su djeca potpuno izgubljena u zadnjim generacijama. (...) A sad
ili je to do toga Sto roditelji nemaju vremena ili je to do samog sustava i
drustva. (Marija)

Primijetila sam da kad usporedujem svoje pocetke, a to je bilo davno, ne
smijem reci, da su ucenici bili vise upuceni jedni na druge. (...) i bas zato ja
to naglasavam. Dakle, bas nastojim jer onda oni moraju suradivati. Znaci,
kazem im: “Morate podijeliti posao”, dakle bas ono kao sto ¢e ih cekati nekad
u zivotu, kad budu radili. Dakle: “Imate neki posao, morate sjesti zajedno i
dogovoriti se Sto Cete raditi, kako cete raditi, podijeliti taj posao, vidjeti komu
ide bolje nesto - ovaj bolje crta, ovaj je bolji na kompjuteru, ovaj bolje racuna
i onda Cete vi taj posao podijeliti po dijelovima i na taj nacin netko ée napraviti
dio prezentacije ovako, drugi to... i onda cete spojiti”. Dakle, nastojim da ih
na neki nacin pridobijem da suraduju. I oni se kroz to, zapravo, povezu i s
druge strane, kao prijatelji. (Karla)

Usmjerenost na osobni razvoj ucenika 1 personalizaciju u jednom dijelu je zbog
konteksta suvremenog drustva u kojem Zivimo, a za koji nastavnica isti¢e da su ucenici sve vise
prepusteni sebi samima jer roditelji nemaju dovoljno vremena da im se posvete stoga se poneki
osjecaju izgubljenima. Isto tako, u€enici su sve manje usmjereni jedni na druge i na medusobne
odnose stoga ih nastavnici nastoje potaknuti na socijalizaciju i na suradnju kako bi naucili raditi

zajedno, pa i razviti prijateljstvo.
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Ana navodi kako je njeno vlastito iskustvo pridonijelo tome na koji nacin ¢e poticati
razvoj socijalne kompetencije uéenika: ...Cak i neke u smislu konkretnih aktivnosti koje bih
pamtila da smo mi radili, a sad ¢u to iskoristiti jer ja sam se odlicno osjecala kao ucenik, ali
moram priznati, cak i neke stvari koje bi mi bile grozne kao uceniku tada, ali znam da bi mi
olaksale neke kasnije stvari. Mi to nismo radili, a trebali bismo, jer bi bilo lakSe da se to odradi
s 15 godina nego s 30. I sad ¢u ja to napraviti da oni produ to sada kada bi trebali, kada se
stvarno formiraju, ne da se moraju formirati s 25-27 godina. |1 to su — odrzavanje prezentacija
i takve stvari. Zanimljivo je da navodi i aktivnosti koje su joj se kao ucenici svidale, ali i one
koje joj se tada nisu svidale, ali je kroz zivotno iskustvo shvatila da su bile potrebne.

Tihana istice: mi kre¢emo od individualnog, od individualnih potreba i tog razvoja i onda se
tek nadograduje ta socijalna kompetencija i iz svog iskustva mislim da je to ispravan put. Prvo
je, zapravo, svatko je covjek za sebe, tako da treba se prvo na tome raditi, a onda, naravno, i
socijalno. Naglasava da je prvo potrebno pomoci u¢enicima u njihovoj osobnom razvoju, pa se

tek nakon toga usmijeriti na socijalni razvoj.

Ana je istaknula i predmetno podruéje kao ¢imbenik koji doprinosi tome na koji na¢in
¢e se poticati razvoj socijalne kompetencije: Jezik je tu jako zahvalan jer uvijek imamo nekakve
rasprave, nekakva govorenja, grupni rad i rad u paru. Tu nauce Sto se dogada kad netko sve
radi, sto se dogada kad netko nista ne radi. Hocu li ja jednom cijeniti takve osobe kao kolege
na poslu i takve sad isto rasprave znaju nam se dogoditi. To su nekakve najbitnije stvari. Kroz
posebne mini radionice, satove razrednika. Na taj nacin dolazimo do toga Sto bi trebalo biti
postignuto. Isti¢e i da: jezik kao jezik jest komunikacija i da taj dio, pogotovo taj dio s
govorenjem, s raspravljanjem, ne bude zanemaren, tako da balansiram rasprave, debatiranje,

izrazavanje razlicitoga misljenja...
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Sudionice istrazivanja naj¢esc¢e i najopSirnije spominju potrebe ucenika kao znacajne za
odluku o koristenju odredene nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije uc¢enika

(tablica 51.).

Tablica 51. Isjecci iz intervjua o potrebama ucenika koje pridonose odabiru odredenih nastavnih

strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika.

potrebe u¢enika | primjer

U stvari se trudim da ove nadarene uvijek zaposlim tako da stavim jednog
asistenta da pomaze onom drugom. (...) Onda ove dobre koje to znaju mozda
malo iskoristim. U korist i sebi i ovoj drugoj djeci one su asistenti prilikom
njihova rada. (Marija)

Treba ih uciti da se oni bore za sebe. Svojoj djeci obicno kazem da oni moraju
razmisljati: ja, pa ja, pa opet ja. Znaci, ako si ti svjestan sebe, i ti to Zelis postici,
i hoces postici, ti si sebi ja. Ne treba tebi netko drugi reci da ti ne valjas i ti to
shvatis: Evo ja sad ne valjam jer mi je onaj tamo tako rekao. (...) Da postanu
svjesni samih sebe i da se za sebe u Zivotu bore. (Marija)

Srednja Skola pogotovo, stvarno mislim da je to jako zahtjevno razdoblje, u
Cetiri godine samoga Skolovanja oni produ toliko promjena, Sto emocionalnih,
Sto psiholoskih, cak po pitanju socijalizacije i druzenja s drugima, i zaista im je
Jjako tesko izbalansirati sve to i ostati nekako zdrav. (Ana)

Sam razred jedna je cjelina, jako heterogena, najcescée, i oni su prisiljeni
funkcionirati kao cjelina. Dakle, razvijati nekakve socijalne vjestine, ako se
meni ne svida nesto Sto je drugi rekao, u redu, moram nauciti poslusati i dati
svoj odgovor. Van Skole oni ¢ée se druziti s ljudima s kojima uglavnom dijele
misljenje i cesto ne dolazi do kakva napretka po pitanju socijalnih vjestina.
(Ana)

Ovisi o ucenicima koji se nalaze ispred mene, u razredu, ovisi kakav je razred.
Ako imate dobar razred i vidite da su oni svi jedan za drugoga, rade, onda to
produbljujem, ali ako vidim da je razred na nekakve grupice, onda nastojim
malo kad radim grupni rad, spojiti osobe, koje se inace druze, koje su zatvorene,
povucene, pa onda one brbljavije stavim zajedno s tim povucenijima te mozda
na taj nacin provesti ih kroz rad. Inace volim tako porazgovarati, nevezano, i
ako ostane malo vremena, na kraju ili preko odmora...onda ono malo nekakve
nevezane razgovore, pa saznam ponekad nesto o njima, premda ne mogu o
svima — ali nastojim saznati, da znam i neke druge stvari, ne samo da ih gledam
kroz ucenje i na tim satovima, nego eto malo da vidim kako razmisljaju, mislim
o0 bilo cemu u Zivotu, opéenito. (Karla)

Znaci, sigurno da od pocetka karijere do danas, sada ja vise radim na tome da
oni rade samostalno, da sudjeluju medusobno, da se potpomazu, da rade na
projektima. (Karla)

Razredna klima, odnosno kako oni disu. I to mi je zapravo glavna orijentacija,
Sto ¢u upotrijebiti na nastavi. (Tihana)

To su adolescenti koji inace, eto, oni meni kazu kad nesto radimo na radionici.:
“Pa ja sam sebi idealan/idealna”. Oni su sebi super. Jer radili smo Skolsku
sliku o sebi, oni su sebi izvrsni, oni ne mogu pojmiti da roditelji i nastavnici
mozda imaju nekakva drukcija razmisljanja. Oni su svi sebi vrijedni, svi su sebi
aktivni, tako da eto, trebamo prvo radimo na svijesti da upoznamo sebe, a onda
da idemo nadogradivati nekakva misljenja. (Tihana)
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Nastavnice smatraju da je potrebno ucenicima pruziti podrSku kako bi se snasli u
izazovnim okolnostima Zivota u suvremenome drustvu, osobito onima koji dolaze iz nekih
losijih obiteljskih 1 materijalnih uvjeta koji Cesto imaju slabije razvijenu socijalnu
kompetenciju. Smatraju da treba osjetiti razredno ozracje i prilagoditi na¢ine poticanja socijalne
kompetencije njihovim potrebama. Potrebno ih je poticati da postanu samosvjesni i da se nauce
boriti za sebe, da nauce funkcionirati u razredu u kojem su svi medusobno razliiti. Osobit
naglasak stavljaju na razdoblje adolescencije koje je izazovno samo po sebi stoga ih tada

posebno treba poduprijeti u osobnom i socijalnom razvoju.

Sudionice istrazivanja su se osvrnule i na nacine kako potiCu razvoj socijalne
kompetencije ucenika. Istiu da je socijalnu kompetenciju potrebno svakodnevno poticati:
Potrebno je u svakodnevnom radu, kada je god moguce, kada je god prilika uciniti. Medutim,
mislim da ne bi bilo zgorega da bude neka posebna radionica za djecu. Njima je to dosta drago
kad su nekakve radionice u pitanju, kada sudjeluju, kada zajedno rade... Mislim da bi
kombinacija i jednoga i drugoga nacina bila najbolja (Ana). Tihana takoder isti¢e da bi se
razvoj socijalne kompetencije trebao poticati svakodnevno: Mi smo ipak socijalna bica. (...)
Socijalne kompetencije mogu se razvijati na svakom satu, u svakom predmetu, tako da mislim
da se to moze integrirati i u redovne predmete, bez problema. Marija osobito istic¢e mogucnosti
poticanja socijalne kompetencije u nastavi kroz Sat razrednog odjela: | kroz satove razrednika
to bi trebalo provuci malo vise nego Sto mi to dosad provlacimo. Vise se usredotociti na teme
njihove socijalizacije, koristenje njihove uloge u drustvu, ponasanje, razmisljanje. Mislim da
kroz satove razrednika dosta toga mozemo postic¢i. Ako smo u dobroj suradnji s roditeljima.
Sudionice istraZivanja nastoje potaknuti suradnju izmedu ucenika i da jedni drugima pomazu,
stavljaju naglasak na stalne razgovore, pa tako Karla izdvaja: Stvaram atmosferu u kojoj ée
prihvacati jedan drugoga, suradivati, pomagati jedno drugome, ako se natjecu, da to bude u
nekakvim normalnim okvirima, da ne bude nesto poput netko se izdize iznad ostalih. Zapravo,
mislim da bi to bila kombinacija jednoga i drugoga. Marija isti¢e vaznost koristenja strategija
individualizacije: Dosta ih hrabrim. Primjerice, kroz cijelu nastavu, kada netko kaze: “Ja to ne
mogu”, odgovorim. “Da to vise nisam cula. Zasto ti to govoris? Mislis li ti da si nesposoban?”
Onda me gledaju, kao da ne misle. Cini mi se da ih ucim da budu samouvjereni jer oni to mogu.
Primjec¢ujemo da nacine poticanja socijalne kompetencije prikazuju i kroz poticanje osobnog i

kroz poticanje socijalnoga razvoja ucenika.

Pregledom rezultata koje smo izdvojili za Cetvrto istrazivacko pitanje, uocava se da

razli¢iti kontekstualni uvjeti pridonose tome da srednjoskolski nastavnici koriste odredene
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nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije u¢enika premda potrebe ucenika i fazu

razvoja u kojoj se nalaze nastavnice izdvajaju kao dominantne.
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8. RASPRAVA

U ovome dijelu rada bit ¢e prikazan kriticki i analiti¢ki osvrt na rezultate istrazivanja.
Radi bolje preglednosti rasprava ¢e biti organizirana u potpoglavljima kako bi se odgovorilo na
postavljene hipoteze istrazivanja i na istrazivacka pitanja. Prije toga bit ¢e prikazan osvrt na

deskriptivne pokazatelje na obje skale i interpretacija tih rezultata.

8.1. Deskriptivni pokazatelji

Srednjoskolski nastavnici u Splitsko-dalmatinskoj Zzupaniji pokazali su visok stupanj
slaganja sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama (M=4,23; SD=3,05). | druga su
istrazivanja (Cetini¢, 2005; Tupas i Pendon, 2016; Bas, 2015; Sahan i Terzi, 2015; Terzi i
Uyangor, 2017; Aslan, 2018; Oguz Er, 2020) dosla do rezultata da su nastavnici i studenti
nastavnickog usmjerenja uglavnom skloniji suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama.
Ovakav rezultat mozemo objasniti kroz model kognitivne hijerarhije (Vaske i Donnelly, 1999;
Cameron, 2002; Aspin, 2005) prema kojemu uvjerenja pojedinaca proizlaze iz njihovih
vrijednosti, a na vrijednosti pojedinca velik utjecaj imaju vrijednosti drustva (Cameron, 2002).
Kako se mijenjala paradigma prelaska iz tradicionalne nastave u suvremenu tako su se postupno
mijenjala 1 uvjerenja nastavnika koja su sve vise i§la u skladu sa suvremenim shvacanjima
nastave. [ vrijednosti izrazene u Nacionalnom okvirnom kurikulumu (2011) kao i u
Nacionalnom kurikulumu za stukovno obrazovanje (2018) u skladu su sa suvremenim odgojno-
obrazovnim filozofijama. Obrazovna politika u RH ima podlogu u uvjerenjima koja ¢ine
suvremene odgojno-obrazovne filozofije jer je, izmedu ostaloga, usmjerena na holisti¢ki razvoj
ucenika, na cjelozivotno obrazovanje, na poticanje ucenika na aktivnost i suradnju te na
postivanje 1 prihvacanje razlicitosti. Da bi upravo to mogao biti jedan od razloga za vece
slaganje sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama primjecujemo i kada se osvrnemo
na tvrdnje s kojima se nastavnici u potpunosti slazu a koje se ¢esto spominju u klju¢nim
odgojno-obrazovnim dokumentima u RH: Ucenici bi trebali biti aktivni u odgojno-obrazovnom
procesu. (M=4,70; SD=0,52), Ucenici su srediste odgoja i obrazovanja. (M=4,51; SD=0,72) i
Kljucno je da ucenici uce kako uciti, a ne da samo stjecu znanje (M=4,50; SD=0,67).
Zanimljivo je da su nastavnici na faktoru suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija najmanji
stupanj slaganja, premda svejedno visok, iskazali s tvrdnjama: Skole su one koje su uglavnom

odgovorne za mijenjanje drustva. (M=3,66; SD=0,91) i Ucitelji bi trebali biti predstavnici
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promjena. (M=3,89; SD=0,82) sto upucuje na zakljucak da svoju ulogu promatraju vise u

kontekstu Skole i nastave, a u nesto manjoj mjeri vjeruju da bi trebali biti pokretaci promjena.

Nastavnici se manje slazu s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama (M=3,05;
SD=0,45), iako ne mozemo re¢i da se ne slazu s njima jer aritmeticka sredina slaganja s
tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama, ako gledamo oznake na skali procjene,
upucuje da se niti slazu, niti ne slazu s njima. Rezultati kvalitativnog dijela istraZivanja takoder
sugeriraju da iako nastavnici dominantno imaju suvremenu odgojno-obrazovnu filozofiju i
dalje posjeduju neka uvjerenja tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija, a iskustva koja su
pridonijela oblikovanju njihove odgojno-obrazovne filozofije s obzirom na tradicionalne
elemente u njima su: iskustvo vlastitog $kolovanja, osobna iskustva i karakterne osobine te

struktura ucenika s kojima rade.

Na faktoru tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija nastavnici su iskazali najvisi
stupanj slaganja sa sljede¢im tvrdnjama: UCcitelji bi trebali poucavati ucenike osnovnim
kulturoloskim vrijednostima. (M=4,30; SD=0,67), Odgoj i obrazovanje su priprema za Zivot.
(M=4,26; SD=0,70), i Klasici bi trebali biti ukljuceni u kurikul (M=3,99; SD=0,81). lako
tvrdnja da su odgoj i obrazovanje priprema za zivot pripada tradicionalnim odgojno-
obrazovnim filozofijama, a suvremene odgojno-obrazovne filozofije polaze od uvjerenja da su
odgoj 1 obrazovanje Zivot sam po sebi, moguce je da su je nastavnici poprilicno visoko
procijenili jer je i sam naziv nedavne reforme u $kolstvu bio Skola za Zivot, pa u skladu s tim
dozivljavaju takvu tvrdnju pozitivnom i u skladu sa suvremenim tendencijama. A zanimljivo je
da su s tvrdnjom na skali suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija: Odgoj i obrazovanje su
Zivot sami po sebi (M=4,0; SD=0,89) pokazali priblizno slican stupanj slaganja kao i s
prethodno navedenom §to mozemo vidjeti kao potvrdu prethodno iznesenog zakljucka te da

nastavnici ove dvije tvrdnje vjerojatno nisu dozivjeli kao medusobno suprotstavljene.

Kada promotrimo tvrdnje s kojima se nastavnici na faktoru tradicionalnih odgojno-
obrazovnih filozofija najmanje slazu: Skola nije mjesto za reformu. (M=1,98; SD=0,95), Pojave
i teme oko kojih nema slaganja (to jest, otvoreni su za rasprave) ne bi trebali biti spominjani u
ucionici. (M=1,99; SD=0,99), i Po svojoj prirodi, ucenje ukljucuje prisilu i stroga disciplinska
pravila. (M=2,03; SD=0,99) uocavamo da podupiru zaklju¢ak o tome da nastavnici ucenje i
poucavanje promatraju kroz uvjerenja suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija. U kontekstu
usporedbe slaganja s tvrdnjama suvremenih i tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija

zanimljivo je primijetiti da su nastavnici najmanji stupanj slaganja iskazali s tvrdnjom da skola
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nije mjesto za reformu (faktor tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija), kao i s tvrdnjama
da su Skole one Koje su uglavnom odgovorne za mijenjanje drustva i da bi Ucitelji trebali biti
predstavnici promjena koje se nalaze na faktoru suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija.
Moguce objasnjenje je da su nastavnici tvrdnju da skola nije mjesto za reformu dozivjeli vise u
kontekstu odgojno-obrazovnih reformi za koje smatraju da su potrebne, a ne u kontekstu
nastavnika i ucenika koji pokre¢u reforme i promjene u druStvu jer su s takvim tvrdnjama

iskazali najmanji stupanj slaganja.

Sto se ti¢e rezultata na skali nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije
ucenika, srednjoskolski nastavnici Splitsko-dalmatinske Zupanije idu u korak sa smjernicama
iz Nacionalnog okvirnog kurikuluma (2011) i Nacionalnog kurikuluma za stukovno
obrazovanje (2018) u kojima se, izmedu ostaloga, stavlja naglasak na poticanje razvoja
socijalnih kompetencija ucenika jer se u svojoj nastavi poprilicno ucestalo (cesto i uvijek kada
Jje to moguce) koriste nastavnim strategijama za poticanje socijalne kompetencije ucenika

(strategija individualizacije, M=4,58; SD=0,37; strategija socijalizacije, M=4,15; SD=0,53).

Ovaj rezultat u skladu je i s rezultatima koje je dobila Blazevi¢ (2015a) u kojem su
ucitelji procijenili da cesto provode nastavne strategije za poticanje socijalnog razvoja ucenika
te da ¢eSce provode strategije individualizacije nego strategije socijalizacije, iako je ucestalost
provodenja 1 jedne i1 druge strategije poprili¢no visoka. U istraZivanju koje je proveo Marki¢
(2014) nastavnici su najcesce koristili frontalni oblik rada, potom individualni rad i rad u paru,
a najmanje je bio zastupljen rad u skupinama (ako zanemarimo timski rad koji se odnosi na
medusobni rad uditelja). Nastavnici su procijenili da je u okviru $kole prisutno vise moguénosti
za poticanje interpersonalnog podrué¢ja razvoja ucenika od intrapersonalnog, iako su oba

poprili¢no visoko procijenjena (M=>4,1).

Najveci broj tvrdnji na faktoru individualizacije nastavnici su oznacili da ih koriste
uvijek kad je to moguce (M= >4,5). Jedino su dvije tvrdnje oznacene kao manje ucestale, tj. da
su koriStene cesto U nastavi: U svojoj nastavi poticem ucenike na rjesavanje problema.
(M=4,31; SD=0,70), i U svojoj nastavi poticem slobodu izbora nacina na koji se uci (strategije,
metode, postupci) (M=3,94; SD=0,83). Na faktoru socijalizacije, nastavnici uvijek kad je to
moguce: Povezuju nastavu sa zivotom (M=4,50; SD=0,65), a sve ostale tvrdnje oznacene su
kao cesto koriStene u nastavi, s tim da su se nastavnici odmah nakon gore navedene tvrdnje
najviSe slozili s tvrdnjom Poticem ucenike na razgovor i razmjenu misljenja. (M=4,48;

SD=0,64), a najmanje (iako isto visoko i u kategoriji cesto) slaganje iskazali su za tvrdnju
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Zajedno s ucenicima kreiram nastavu i situacije za ucenje (M=3,63; SD=0,96). Mozemo
zakljuciti da su srednjoskolski nastavnici u Splitsko-dalmatinskoj zupaniji poprili¢no osvjesteni
o potrebi poticanja razvoja socijalne kompetencije ucenika te stoga u svojoj nastavi cesto

koriste nastavne strategije za poticanje socijalne kompetencije ucenika.

8.2. Odgojno-obrazovne filozofije i vrsta §kole

Rezultati istrazivanja (tablica 20.)pokazali su da postoji statisticki znac¢ajna razlika u
odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na vrstu $kole u kojoj
su zaposleni i to da se gimnazijski nastavnici (M=4,3; SD=0,37) vise slazu sa suvremenim
odgojno-obrazovnim filozofijama od nastavnika iz srednjih strukovnih skola (M=4,19;
SD=0,42) te da se nastavnici iz srednjih strukovnih Skola (M=3,08; SD=0,46) vise slazu s
tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama od gimnazijskih nastavnika (M=2,98;
SD=0,42).

Cetini¢ (2005) je u istrazivanju na temu odgojno-obrazovnih filozofija dobila donekle
slican rezultat jer su gimnazijski nastavnici odgojno-obrazovnu filozofiju esencijalizma
(tradicionalna odgojno-obrazovna filozofija) manje prihvacali od osnovnoskolskih nastavnika
i od nastavnika u srednjim strukovnim $kolama. Razlika u prihvacanju odgojno-obrazovne
filozofije progresivizma, egzistencijalizma 1 biheviorizma nije se pokazala kao statistiCki
znacajna izmedu gimnazijskih nastavnika i nastavnika srednjih strukovnih Skola u navedenom
istraZivanju.

Mogu¢i razlozi za ove statisticki znacajne razlike u odgojno-obrazovnim filozofijama
nastavnika s obzirom na vrstu $kole mogu biti u strukturi u¢enika. Rezultati analize intervjua s
nastavnicama srednjih strukovnih $kola uputili su na zakljuc¢ak da su uéenici u tim $kolama vise
zainteresirani za strukovne predmete 1 praksu, nego za opéeobrazovne predmete te da su skloni
iskazivanju odredenih neprimjerenih oblika ponasanja. Stoga je moguée da je ba$§ struktura
ucenika koji pohadaju srednje strukovne Skole povezana s tim da nastavnici iskazuju veci
stupanj slaganja s tradicionalnim, a manji stupanj slaganja sa suvremenim odgojno-obrazovnim
filozofijama nego gimnazijski nastavnici. Sadker i Zittleman (2016) isticu da nastavnici s
tradicionalnom odgojno-obrazovnom filozofijom (perenijalizam) smatraju da uc¢enicima koji
su intelektualno nadareni treba pruziti Sirinu znanja i usmjeravati ih u gimnazije, a ostale
ucenike trebalo bi usmjeravati u strukovne Skole. Takoder, strukovne su $kole velikim dijelom

usmjerene na struku i uza podrucja rada te na pripremu ucenika za rad nego na neke druge
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aspekte njihova razvoja, a upravo tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije polaze od
uvjerenja da je uloga Skole pripremiti ucenike za zivot i rad (llhan i sur., 2014; Ornstein i
Hunhins, 2018). U gimnazijama se dobiva veca Sirina i ucenike se promatra kao buduce
intelektualce, stoga i1 nastavnici od njih mozda imaju veca ocekivanja u smislu angazmana,
razumijevanja, istrazivanja, kritickog promisljanja... A kroz stavljanje naglaska na takve
pristupe u ucenju i poucavanju nastavnici pripremaju ucenike i za fakultet $to je jedan od
zadataka gimnazija kao opceobrazovnih Skola. Suvremene odgojno-obrazovne filozofije
stavljaju naglasak bas na te aspekte: aktivno ucenje, rjeSavanje problemskih situacija,
zakljucivanje i djelovanje (Williams, 1996; Watson i Coso Strong, 2013; Tupas i Pendon, 2016;
Ornstein 1 Hunhins, 2018; Luka$ i Musanovi¢, 2020), stvaranje demokratskog okruZenje za
ucéenje i poticanje ucenika na kriticko promisljanje (Gezer, 2018; Lukas$ i Musanovi¢, 2020).

S obzirom na rezultate istraZivanja zaklju€ujemo da prva hipoteza: Ne postoji statisticki
znacajna razlika u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na

vrstu Skole u kojoj su nastavnici zaposleni (gimnazija ili strukovna Skola), nije potvrdena.

8.3. Odgojno-obrazovne filozofije i predmetno podrucje

Rezultati istrazivanja (tablica 22.) pokazali su da ne postoji statisti¢ki znacajna razlika
za faktor suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija s obzirom na predmetno podrucje, dok se
za faktor tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija predmetno podru¢je pokazalo kao
statisticki znac¢ajno na nacin da se nastavnici strukovnog predmetnog podrucja (M=3,12;
SD=0,42) vise slazu s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama od nastavnika

opceobrazovnog predmetnog podrucja (M=3,02; SD=0,46).

| u drugim se istrazivanja predmetno podrucje pokazalo kao statisticki znacajno za
prihvacanje pojedinih odgojno-obrazovnih filozofija (Silvernail, 1992; Cetini¢, 2005; Sahan 1
Terzi, 2015; Terzi i Uyango6r, 2017), no ti rezultati bili su nekonzistentni jer su se razlike
pokazale s obzirom na razli¢ite odgojno-obrazovne filozofije (i ne za sve) i s obzirom na
razli¢ita predmetna podrucja. U istrazivanju koje je provela Cetini¢ (2005) predmetno se
podru¢je pokazalo kao znaCajna varijabla za prihvacanje odgojno-obrazovnih filozofija.
Esencijalizam su manje prihvacali gimnazijski nastavnici druStveno-humanisticke skupine
predmeta od ucitelja razredne nastave i1 nastavnika strucno-teorijske skupine predmeta u

strukovnim Skolama, a biheviorizam su manje prihvacali gimnazijski nastavnici druStveno-

149



humanisticke skupine predmeta od vecine drugih nastavnika u gimnazijama i osnovnim
Skolama. U ovome istrazivanju bile su prisutne razlike i u prihvacanju drugih odgojno—
obrazovnih filozofija no ne s obzirom na podjelu koja je prisutna u ovome istraZzivanju pa se na
njih ne¢emo vise osvrtati. Sahan i Terzi (2015) takoder su u istrazivanju dosli do zakljucka da
je predmetno podrucje znacajno za razlike u prihvacéanju odgojno-obrazovnih filozofija.
Esencijalizam su viSe prihvacali studenti matematike i prirodnih znanosti od studenata
drustvenih znanosti, a konstruktivizam su vise prihvacali studenti druStvenih znanosti. Oguz Er
(2020) je dobio rezultat da su studenti drustveno-humanistickog podrucja naklonjeniji odgojno-
obrazovnoj filozofiji egzistencijalizma od studenata prirodnih znanosti. Silvernail (1992) je u
svojem istrazivanju dobio rezultat da su nastavnici drustveno-humanisti¢kog podrucja bili
skloniji  prihva¢anju progresivisticke odgojno-obrazovne filozofije od nastavnika
prirodnoznanstvene skupine predmeta. Istrazivanje koje su proveli Terzi i Uyangor (2017)
pokazalo je da studenti prirodoznanstvenog i matematiCkog podru¢ja vise prihvacaju
esencijalizam od nastavnika iz umjetnickog i tjelesnog i zdravstvenog podrucja koji vise
prihvaéaju odgojno-obrazovnu filozofiju perenijalizma od nastavnika prirodoznanstvenog i

matematickog podrucja.

Pregledom rezultata ovoga istrazivanja, uocavamo da se nastavnici opéeobrazovnih
predmeta kao i nastavnici strukovnog predmetnog podrucja vise slazu s uvjerenjima
suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija te se u tome ne razlikuju statisticki. S druge strane,
nastavnici strukovnog predmetnog podrucja ipak iskazuju visi stupanj slaganja s tradicionalnim
odgojno-obrazovnim filozofijama u odnosu na nastavnike opéeobrazovnog predmetnog
podrucja. Trellinger Buswell i Berdanier (2020) isticu da ciljevi i sadrzaji pojedinog predmeta
koji nastavnici poucavaju imaju velik utjecaj na njihovu odgojno-obrazovnu filozofiju jer
nemaju svi nastavnici, s obzirom na sadrzaje svojih predmeta, moguénost djelovanja u skladu
sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama. Kada stvarnost ne odgovara njihovim
o¢ekivanjima javlja se kognitivna disonanca®, pa to moZe utjecati i na promjene u nekim
njihovim uvjerenjima u smislu vise tradicionalnih kako bi se bolje prilagodili stvarnoj situaciji.
Moguce je da nastavnici strukovnog predmetnog podruéja u svojoj nastavi, s obzirom na sadrzaj
predmeta, viSe pripremaju ucenike za konkretan rad u struci nego §to su usmjereni na druge
aspekte njihova razvoja te se stoga viSe slazu s nekim od uvjerenja tradicionalnih odgojno-

obrazovnih filozofija, u kojima se izmedu ostalog vjeruje da bi ucenici trebali oponasati svoje

8 Kognitivna se disonanca javlja kada nasa uvjerenja ne nalaze potvrdu u stvarnosti, tj. kada je stvarnost razli¢ita
od onoga $to osoba ocekuje. Stoga osobe najcesce modificiraju svoja uvjerenja kako bi se prilagodili situaciji
kakva je u stvarnosti (Harmon-Jones i Mills, 2019).
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ucitelje i da je zivot drugaciji od Skole te da Skola ima ulogu pripreme za zivot (Sadker i
Zittleman, 2016; Gezer, 2018). Rezultati kvalitativne analize pokazali su da nastavnica
strukovnog predmetnog podrucja kao problem isti¢e neslaganje poslodavaca i nastavnika, stoga
je moguce da i zbog toga strukovni nastavnici zivot i Skolu promatraju kao nesSto Sto je
medusobno razli¢ito, a $to odgovara uvjerenju tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija.
Takoder, nastavnici opéeobrazovnih predmeta uglavnom su na fakultetu odabirali nastavnicki
smjer u kojem su stekli Sirinu pogleda i suvremenih pedagogijskih uvida, a strukovni nastavnici
prvenstveno su strukovnjaci koji su se tek kasnije, nakon zavrSetka skole ili fakulteta, odlucili
na upis programa za stjecanje pedagoskih kompetencija kako bi mogli raditi u Skolama, pa su
samim time u kra¢em vremenskom razdoblju bili izloZzeni suvremenim tendencijama u

pedagogiji.

S obzirom na rezultate istrazivanja zaklju¢ujemo da je druga hipoteza: Ne postoji
statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika s

obzirom na predmetno podrucje (opéeobrazovno ili strukovno), samo djelomi¢no potvrdena.

8.4. Odgojno-obrazovne filozofije i godine radnog iskustva u nastavi

Rezultati istrazivanja (tablica 25.) pokazali su da ne postoji statisticki znacajna razlika
u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na godine radnog

iskustva.

Zanimljivo je da je u istraZivanju koje je provela Cetini¢ (2005) bila prisutna statisticki
znacajna razlika s obzirom na radno isSkustvo i to na nacin da su nastavnici s vise od 25 godina
radnog iskustva znaCajno viSe prihvacali tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije
(esencijalizam, perenijalizam i biheviorizam) od svih nastavnika s manjim radnim iskustvom
(jedino je za esencijalizam bila prisutna statisticki znacajna razlika samo u odnosu sa skupinom
nastavnika s radnim iskustvom manjim od 5 godina). Moguce je da se protokom vremena
izmedu ova dva istrazivanja ta razlika u prihvacanju tradicionalnih i suvremenih odgojno-
obrazovnih filozofija smanjila te viSe nije statisticki znacajna, pogotovo ako uzmemo u obzir
da su nastavnici koji su tada imali vise od 25 godina radnog iskustva sada ve¢ u mirovini, a
izmedu ostalih skupina nastavnika ni tada nije bila prisutna statisticki zna€ajna razlika. Osim

toga, ovo istrazivanje provedeno je na uzorku srednjoskolskih nastavnika Splitsko-dalmatinske
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Zupanije, a istrazivanje koje je provela Cetini¢ (2005) provedeno je na uzorku osnovnoskolskih

1 srednjoskolskih nastavnika RH.

Mogu¢i razlozi za nepostojanje statistiCki znacajne razlike u odgojno-obrazovnim
filozofijama nastavnika s obzirom na godine radnoga iskustva su suvremene tendencije u
odgoju i obrazovanju i obrazovna politika koja u sebi ima integrirana uvjerenja suvremenih
odgojno-obrazovnih filozofija i kojoj su duze vremena izloZeni svi nastavnici. U proslosti su
nastavni¢ki smjerovi imali puno manje pedagosko-psiholoskih predmeta, dok je u novije
vrijeme implementacijom Bolonjskog procesa u visokom S$kolstvu RH u nastavnickim
smjerovima ukljucen puno veéi broj pedagosko-psiholoskih predmeta u kojima su se studenti
upoznali sa suvremenim tendencijama u odgoju i obrazovanju. Moguce je da su utjecaj imale i
promjene koje se dogadaju u drustvu koje postaje sve otvorenije i drugima i drugacijima, kao i
novim spoznajama, Sto su sve elementi suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija. Pa cak i
specifi¢nosti suvremenoga drustva u kontekstu nekih izazova i problema koje dovode do
promjena u samim uéenicima mogu utjecati na to da nastavnici bez obzira na godine radnog
iskustva vise prihvacaju suvremene odgojno-obrazovne filozofije kako bi u¢enicima pruzili ono
§to im je potrebno s obzirom na okolnosti drustva u kojem Zivimo. Autori (Beatty i sur., 2020;
Trellinger Buswell i Berdanier, 2020; Manierre i sur., 2022) isti¢u da iskustvo s u¢enicima,
osobne promjene i osobni razvoj, kao i promjene u drustvu utjecu na sazrijevanje i razvoj, pa i
promjene pojedinceve odgojno-obrazovne filozofije. To potvrduju rezultati kvalitativne analize
rada u kojima je uoceno da nastavnici isticu kako su se karakteristike ucenika vremenom
mijenjale, kao i problemi s kojima se suocavaju, pa su tako i oni rasli i razvijali se s u¢enicima,

tj. ucili iz svojih iskustava.

S obzirom na rezultate istrazivanja zakljuCujemo da je treca hipoteza: Ne postoji
statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika s

obzirom na godine radnog iskustva u nastavi, potvrdena.

8.5. Nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika i vrsta

Skole

Rezultati istrazivanja (tablica 27.) pokazali su da ne postoji statisticki znacajna razlika
u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika s obzirom

na vrstu $kole u kojoj su nastavnici zaposleni (gimnazija ili strukovna Skola). | nastavnici
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srednjih strukovnih Skola (M=4,56; SD=0,38) i gimnazijski nastavnici (M=4,61; SD=0,34)
uvijek kad je to moguce Koriste strategije individualizacije. Strategije socijalizacije i nastavnici
srednjih strukovnih $kola (M=4,14; SD=0,54) i gimnazijski nastavnici (M=4,17; SD=0,50)
Cesto Koriste u svojoj nastavi.

Suvremene tendencije u odgoju i obrazovanju i obrazovna politika usmjereni su na
poticanje razvoja socijalne kompetencije, Sto je istaknuto i u Nacionalnom okvirnom
kurikulumu i u Nacionalnom kurikulumu za strukovno obrazovanje (2018) stoga to moze biti
jedan od razloga da i gimnazijski nastavnici i nastavnici srednjih strukovnih skola ¢esto poti¢u
razvoj socijalne kompetencije ucenika i da medu njima ne postoje statisticki znacajne razlike.
Osim toga, moguce je da su sudionici istrazivanja opéenito skloni davanju drustveno pozeljnih
odgovora (Milas, 2009), pa mozda dio objasnjenja za ovako visoke procjene poticanja socijalne
kompetencije ucenika i nepostojanje statisticki znacajnih razlika s obzirom na vrstu skole lezi i
u tome. Srednje Skole pripremaju ucenike za ulazak u svijet rada ili za studiranje, a i za jedno i
za drugo bitno je da imaju razvijenu socijalnu kompetenciju, §to je analizom intervjua
primjeceno da i nastavnice istiCu, pa zato i gimnazijski nastavnici i nastavnici srednjih
strukovnih $kola daju jednak naglasak na poticanje te kompetencije u nastavi. Nastavnici uz to
rastu s uenicima, uce iz vlastitih iskustva te uoc¢avaju probleme s kojima se u€enici suocavaju
u razdoblju adolescencije stoga i zbog tih razloga u svojoj nastavi stavljaju naglasak bas na ovaj

aspekt razvoja ucenika.

S obzirom na rezultate istraZivanja zakljuCujemo da je Cetvrta hipoteza: Ne postoji
statisticki znacajna razlika u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika s obzirom na vrstu skole u kojoj su nastavnici zaposleni (gimnazija ili

strukovna Skola), potvrdena.

8.6. Nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika i

predmetno podrudje

Rezultati istrazivanja (tablica 29.) pokazali su da ne postoji statisticki znacajna razlika
za faktor nastavnih strategija socijalizacije s obzirom na predmetno podrucje, dok se za
nastavne strategije individualizacije predmetno podrucje pokazalo kao statisticki znac¢ajno na

na¢in da nastavnici opéeobrazovnog predmetnog podrucja (M=4,61; SD=0,35) ucestalije
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koriste nastavne strategije individualizacije u svojem radu od nastavnika strukovnog
predmetnog podrucja (M=4,52; SD=0,41).

Marki¢ (2014) je u svojem istrazivanju dosao do zakljucka da kada nastavnici visoko
procjenjuju moguénosti razvoja ucenika u okviru skole i predmetnog podrucja, tada koriste
nastavne metode poticanja aktivnosti uenika, pruzaju im prilike za kreativan i stvaralacki rad
i za zajednicko dolazenje do cilja. U ovome istrazivanju (Marki¢, 2014) pokazale su se razlike
s obzirom na predmetno podrucje. Nastavnici druStveno-humanistickog podruéja vise
primjeéuju mogucénosti razvoja socijalne kompetencije ucenika u Skoli s obzirom na
interpersonalno podrucje (socijalizaciju) od nastavnika prirodoznanstvenog podrucja.
Nastavnici drustveno-humanistickog podrucja viSe koriste frontalni rad od nastavnika
prirodoznanstvenog podrucja, a nastavnici tjelesno-znanstvenog podrucja koriste ga manje od
svih drugih. Individualni oblik rada vise koriste nastavnici drustveno-humanistickog i
prirodoznanstvenog podrucja od nastavnika umjetnickog i tjelesno-zdravstvenog podrucja, a
nastavnici umjetnickog podrucja Koriste ga vise od nastavnika tjelesno-zdravstvenog podrucja.
Rad u paru najvise koriste nastavnici tjelesno-zdravstvenog podrucja u usporedbi sa svim
drugim nastavnicima, a nastavnici drustveno-humanistickog podrucja koriste ga vise od
nastavnika prirodoznanstvenog podrucja. lako je ovo istrazivanje utvrdilo povezanost izmedu
predmetnog podrucja i pojedinih elemenata nastavnih strategija, ono je provedeno na uzorku
ucitelja predmetne nastave u osnovnim Skolama, pa je teSko dati usporedbu s obzirom na

srednjoskolske nastavnike 1 njihove specifi¢nosti.

Ve¢ prethodno navedeni razlozi u osvrtu na nastavne strategije za poticanje socijalne
kompetencije s obzirom na vrstu §kole djelomic¢no objasnjavaju ovakav rezultat. Zanimljivo je
da se na faktoru socijalizacije nije pokazala statisticki znacajna razlika s obzirom na predmetno
podru¢je, dok se na faktoru individualizacije ta razlika pokazala kao statisticki znacajna.
Moguce objasnjenje za ovakvu razliku lezi u prirodi opéeobrazovnih i strukovnih predmeta. U
strukovnim predmetima usmjerenost je na struku 1 na pripremu za rad, a kada udemo u svijet
rada usmjereni smo jedni na druge — na kolege, poslodavce, klijente i sve druge osobe s kojima
dolazimo u doticaj stoga nastavnici strukovnog predmetnog podrucja jednako kao i gimnazijski
nastavnici poticu razvoj socijalne kompetencije ucenika kroz strategiju socijalizacije. Tynjala i
sur. (2016) naglasavaju upravo to da nastavnici strukovnog predmetnog podrucja zbog suradnje
s poslodavcima i radnog aspekta nastave naglasak stavljaju na socijalnu dimenziju rada. S druge
strane, moguce je da nastavnici opéeobrazovnog predmetnog podrué¢ja s obzirom na S§irinu i

dubinu sadrzaja koji se u takvim predmetima poucava vise uocavaju vaznost osobnog razvoja
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pojedinca te stoga i ucestalije potiu razvoj socijalne kompetencije ucenika kroz strategiju
individualizacije. Ono §to Trellinger Buswell i Berdanier (2020) govore u kontekstu odgojno-
obrazovnih filozofija i djelovanja nastavnika, moze se povezati i s aspektom poticanja razvoja
socijalne kompetencije ucenika jer kognitivna disonanca koja se javlja zbog raskoraka izmedu
promjene u ponasanjima. Stoga Sadrzaj predmeta kao i potrebe ucenika s obzirom na taj
predmet (ovisno o tome radi li se o strukovnom ili opéeobrazovnom predmetnom podrucju)
mogu Uutjecati na to da nastavnici ucestalije koriste pojedine nastavne strategije za poticanje

socijalne kompetencije ucenika.

Karali¢ i Sindik (2016) uocili su da se odgojno-obrazovni djelatnici razli¢itih razina
obrazovanja medusobno razlikuju u vjestinama emocionalne i socijalne kontrole (moze voditi
do veée osvjeStenosti o korisnosti pojedinih nastavnih strategija za poticanje socijalne
kompetencije, kao i do uspjesnije primjene), i to na na¢in da oni S visokom stru¢nom spremom,
magisterijem ili doktoratom imaju razvijenije navedene vjestine od kolega s nizom razinom
obrazovanja. Nastavnici op¢eobrazovnog predmetnog podruéja u srednjim Skolama imaju
zavrsene diplomske studije, dok nastavnici strukovnog predmetnog podrucja to ne moraju imati

s obzirom na specifi¢nosti struke koju poucavaju.

S obzirom na rezultate istrazivanja zakljuCujemo da je peta hipoteza: Ne postoji
statisticki znacajna razlika u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika s obzirom na predmetno podrucje (opcéeobrazovno ili strukovn0),

djelomi¢no potvrdena.

8.7. Nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika i

godine radnog iskustva u nastavi

Rezultati istrazivanja (tablica 32. i 33.) pokazali su da ne postoji statisticki znacajna
razlika u ucestalosti odabira nastavnih strategija socijalizacije s obzirom na godine radnog

iskustva, ali postoji statisticki znacajna na faktoru individualizacije.

Statisticki znacajne razlike na faktoru individualizacije prisutne su izmedu nastavnika
koji imaju do 5 godina radnog iskustva i nastavnika koja imaju vise od 30 godina radnog

iskustva u nastavi. Nastavnici s do 5 godina radnog iskustva u nastavi na skali individualizacije
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imaju statisti¢ki znacajno visi rezultat (M= 4,67; SD=0,28) od nastavnika s vise od 30 godina
radnog iskustva u nastavi (M= 4,46; SD=0,45).

Karali¢ i Sindik (2016) u svojem su istrazivanju utvrdili da je radno iskustvo prediktor
razvijenosti vjestina emocionalne kontrole 1 socijalne izraZzajnosti, i to na nacin da su nastavnici
s manje od 10 godina radnog iskustva imali najviSe razvijene, a nastavnici s preko 20 godina
radnog iskustva najmanje razvijene navedene vjestine. Blazevi¢ (2015a) je dobila rezultat da
postoji statisti¢ki zna¢ajna razlika izmedu sve tri skupine uéitelja s obzirom na njihovo radno
iskustvo, no te razlike su bile druk¢ije nego $to su u ovome istrazivanju. U¢itelji koji su imali
11-30 godina radnog iskustva statisticki su znacajno rjede provodili nastavne strategije za
poticanje socijalnog razvoja uéenika od nastavnika koji su imali manje od 10 godina radnog
iskustva, kao i od onih koji su imali vi$e od 30 godina radnog iskustva. Moguce je da su razlike
izmedu ovog istrazivanja i istrazivanja koje je provela Blazevi¢ (2015a) proizasle zbog drukcije
populacije jer se ovo istrazivanje provelo na uzorku srednjoskolskih nastavnika, a istrazivanje
koje je provela Blazevi¢ (2015a) provedeno je na uzorku osnovnoskolskih ucitelja razredne
nastave te su samim time specificnosti rada 1 iskustava u radu razli¢ite za ove dvije skupine
nastavnika.

Marki¢ (2014) je takoder utvrdio da je radno iskustvo povezano S procjenom
moguénosti koje Skola nudi za razvoj socijalne kompetencije ucenika kao i s ucestalos¢u
koriStenja pojedinih elemenata nastavnih strategija. Nastavnici s viSe od 31 godinu radnog
iskustva vise primje¢uju moguénosti razvoja socijalne kompetencije u $kolama, u okviru
intrapersonalnog podrucja (individualizacije), od nastavnika s do 10 godina radnog iskustva.
Rad u skupini manje koriste nastavnici s do 10 godina radnog iskustva od nastavnika s 11-20 i
21-30 godina radnog iskustva, a rad u paru manje koriste nastavnici s do 10 godina radnog
iskustva od nastavnika s 11-20 godina radnog iskustva. Frontalni rad vise koriste nastavnici s
31 godinom radnog iskustva od onih s radnim iskustvom 21-30 godina, a nastavnici s do 10
godina radnog iskustva frontalni rad koriste vise od nastavnika s 11-20 godina radnog iskustva.
Zanimljivo je da rezultati ovoga istrazivanja ukazuju na to da nastavnici s viSe od 31 godinu
radnog iskustva procjenjuju mogucénost osobnog razvoja ucenika unutar Skole visom od
nastavnika s manje od 10 godina radnog iskustva, a rezultati istraZzivanja provedenog u okviru
ove doktorske disertacije ukazuju na to da nastavnici s do 5 godina radnog iskustva ucestalije
poticu razvoj socijalne kompetencije ucenika kroz strategije individualizacije od nastavnika s
viSe od 30 godina radnog iskustva. Mogu¢i razlozi za ovakve razlike mogu biti u protoku
vremena izmedu istraZivanja, u razli¢itoj populaciji istraZivanja (osnovnoSkolski 1

srednjoskolski nastavnici) 1 u tome $to se u slu¢aju ovoga istrazivanja ispitivala ucestalost
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koriStenja nastavnih strategija, a u istrazivanju koje je proveo Marki¢ (2014) ispitivala se
procjena moguénosti razvoja socijalne kompetencije u okviru skole.

Istrazivanja (Seidel i sur., 2021; Stahnke 1 Blomeke, 2021) upucuju na zakljucak da su
nastavnici s viSe godina radnog iskustva vise usmjereni na dogadaje povezane s ucenicima u
suradnickim oblicima rada, a nastavnici s manje godina radnog iskustva vise su usmjereni na
sebe same.

Razlike do kojih se doslo ovim istrazivanjem moguce je objasniti time da nastavnici s
manje od 5 godina radnog iskustva imaju veci elan od nastavnika s vise od 30 godina radnog
iskustva koji se blize mirovini i u druk¢ijoj su zZivotnoj fazi stoga su i1 viSe usmjereni na neke
druge aspekte rada. Takoder, nastavnici s manje godina radnog iskustva su ujedno i mladi te se
bolje sjecaju izazova s kojima su se oni suocavali u tome razdoblju i podrucja u osobnom i
socijalnom razvoju u kojima im je trebala potpora, nego nastavnici koji se nalaze pred krajem
svoje nastavniCke karijere. U rezultatima analize intervjua nastavnice s do 5 godina radnog
iskustva u nastavi osvrtale su se na svoja iskustva skolovanja s konkretnim primjerima $to im
se tada svidalo, $to ne, te s osvrtom na potrebe u smislu osobnog i socijalnog razvoja koje su
tada imale, a to su sve istaknule kao nesto §to je doprinijelo njithovom odabiru strategije za

poticanje socijalne kompetencije ucenika u nastavi.

S obzirom na rezultate istrazivanja zakljuujemo da je Sesta hipoteza: Ne postoji
statisticki znacajna razlika u odabiru nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne

kompetencije ucenika s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi, djelomi¢no potvrdena.

8.8. Povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija srednjoSkolskih nastavnika

i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika

Rezultati istrazivanja (tablica 34.) pokazali su da postoji statisticki znacajna povezanost
izmedu faktora individualizacije i obje odgojno-obrazovne filozofije te faktora socijalizacije i
suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija, dok faktor socijalizacije i faktor tradicionalnih
odgojno-obrazovnih filozofija nisu statisticki znac¢ajno povezani. Stoga zaklju¢ujemo da je
glavna hipoteza djelomicno potvrdena. Faktor individualizacije korelira umjereno pozitivno sa
suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama (r=0,466; p<0,01), a s tradicionalnim odgojno-
obrazovnim filozofijama korelira nisko i negativno (r=-0,118; p<0,05). Faktor socijalizacije
korelira umjereno pozitivno sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama (r=0,476;

p<0,01), a s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama ne korelira statisticki znacajno.
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Mozemo zakljuciti da su, generalno uzevsi u obzir, odgojno-obrazovne filozofije nastavnika
povezane s poticanjem razvoja socijalne kompetencije ucenika. Ta povezanost je veca izmedu
suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija i nastavnih strategija za poticanje socijalne
kompetencije uc¢enika. Tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije nisko i negativno koreliraju
s nastavnim strategijama individualizacije, dok s nastavnim strategijama socijalizacije ne
koreliraju statisticki znacajno. Ovakvi rezultati upuéuju na zaklju¢ak da su osim odgojno-
obrazovnih filozofija vjerojatno i neki drugi faktori povezani s nastavnim strategijama za
poticanje socijalne kompetencije ucenika. Ovakav zakljucak potkrepljuju i rezultati analize
intervjua koji su pokazali da su uvjerenja o ulozi u€enika, nastavnika i $kole samo jedan od
aspekata iskustava i uvjerenja koji pridonose tome da nastavnici u svojoj nastavi stavljaju
naglasak na poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika te da navedenome pridonose i
osobna iskustva nastavnika kao i izazovi vremena. Moguce je i da se neki ¢imbenici ponasaju
kao medijatori izmedu odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika i njihove spremnosti na
poticanje socijalne kompetencije uc¢enika stoga bi buduca istrazivanja trebala razmotriti i druge

¢imbenike koji bi mogli utjecati na njihovu povezanost.

Objasnjenje za povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija i nastavnih strategija
za poticanje socijalne kompetencije u¢enika mozemo pronaci u definiciji odgojno-obrazovnih
filozofija koju nude Beatty i sur. (2009) u kojoj se, izmedu ostalog, osvréu na to da odgojno-
obrazovne filozofije ukljucuju i objaSnjenje za odabir nastavnih metoda, a nastavne metode su,
uz nastavne postupke 1 socijalne oblike rada, dio onoga §to ¢ini pojedinu nastavnu strategiju.
Stoga je vjerojatnije da ¢e nastavnici koji imaju suvremenu odgojno-obrazovnu filozofiju teziti
da u svojoj nastavi koriste nastavne metode, postupke i socijalne oblike rada kroz koje je
moguce poticati u€enike na razvoj socijalne kompetencije, a da ¢e nastavnici koji imaju
tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije to raditi u manjoj mjeri. Osim toga, istraZivanja
(Bas, 2015; Sahan i Terzi, 2015; Aslan, 2018) su potvrdila povezanost izmedu suvremenih
odgojno-obrazovnih filozofija i Kkonstruktivistickog pristupa uéenju i poucavanju i
tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija i tradicionalnog pristupa u ucenju i poucavanju.
Konstruktivisti¢ki pristup ucenju i poucavanju oslanja se na poticanje suradnje izmedu ucenika
1 na ucestalije koriStenje socijalnih oblika rada u nastavi koji doprinose poticanju razvoja
socijalne kompetencije ucenika, a tradicionalni pristup uc¢enju i poucavanju vise je usmjeren na
nastavnika, na frontalni rad i na individualni rad uc¢enika. To bi mogao biti razlog zbog kojeg
tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije nisu povezane s nastavnom strategijom

socijalizacije, a pokazuju nisku i negativnu povezanost sa strategijom individualizacije jer
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tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije najveci naglasak daju na intelektualni (kognitivni)

razvoj ucenika, a ne pridaju toliku vaznost osobnom i holistickom razvoju ucenika.

Wentzel (2002) istice da kako bismo razumjeli na¢ine na koje mozemo potaknuti razvoj
socijalne kompetencije ucenika bitno je da prihvatimo perspektive koje uzimaju u obzir nacine
na koje su osobine ucenika i svi okolinski ¢imbenici koji imaju utjecaj na njih povezani s
nastavom, tj. da u nastavi stavljamo naglasak na ucenike. Tu perspektivu mozemo promatrati
kroz suvremene odgojno-obrazovne filozofije u ¢ijoj su osnovi uvjerenja da je ucenik u sredistu
odgojno-obrazovnog procesa te nastavnici u obzir uzimaju iskustva koja ucenici donose sa
sobom i naglasak stavljaju na (su)konstruktivno stjecanje znanja. Osher i sur. (2016) tako isti¢u
da socio-emocionalne kompetencije, s obzirom na odgojno-obrazovne ustanove i njihovo
poticanje u okviru odgojno-obrazovnog rada, korijene imaju u progresivizmu, koji predstavlja
jednu od suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija. Takoder istiCu da su uvjerenja koja su u
pozadini obrazovnih politika zasluzna za to da se u suvremeno vrijeme naglasak stavlja na
usmjerenost na ucenika u razredu, a u kontekstu toga naglasavaju i da su uvjerenja nastavnika
povezana s tim, kao i s poticanjem socio-emocionalnog ucenja, tj. razvijanja kompetencija iz
toga podrucja. Babi¢ i sur. (1997) isticu da kako bi se postigla $to bolja ostvarenost ishoda
ucenja, u ovom slucaju u smjeru razvoja socijalne kompetencije ucenika, vazno je da su
implicitne pedagogije nastavnika, tj. njihove odgojno-obrazovne filozofije, sto vise u skladu s
vrijednostima koje su izrazene u nacionalnim kurikulima. Mlinarevi¢ i Zrili¢ (2015) isti¢u da
je kurikul socijalnih kompetencija utemeljen u sociokonstruktivizmu i u socijalnoj teoriji
razvoja, koji su takoder povezani sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama. Opié
(2010) istice da je za razvoj socijalne kompetencije najbitnije iskustveno ucenje, a upravo

nastavnici sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofija stavljaju naglasak na takvo ucenje.

Zakljucujemo da je glavna hipoteza: Postoji statisticki znacajna povezanost izmedu
odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje
razvoja socijalne kompetencije ucenika. Ocekuje se da cée suvremene odgojno-obrazovne
filozofije biti pozitivno, a tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije biti negativno povezane s
nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika, samo djelomicno

potvrdena.
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8.9. Opis odgojno-obrazovne filozofije

Prvo je istrazivacko pitanje glasilo: ,,Kako srednjoskolski nastavnici opisuju svoju
odgojno-obrazovnu filozofiju?*. Odgovor na to pitanje dobiven je kroz odgovore sudionica
kvalitativne faze istrazivanja 0 uvjerenjima o: ulozi u¢enika i nastavnika, 0 u¢enju i pou¢avanju,
o prirodi znanja i 0 ulozi skole. Navedena podjela uvjerenja proizasla je iz teorije 0 odgojno-
obrazovnim filozofijama (Cetini¢, 2005; Beatty i sur., 2009; Mertens, 2010; Musanovic¢ i Lukas,
2011; Oguz Er, 2020). U odgovorima koje su sudionice pruzile prepoznata su neka
tradicionalna i neka suvremena uvjerenja o prethodno navedenim temama. Opcéenito gledano,
sudionice istraZzivanja imaju uvjerenja koja dominantno pripadaju suvremenim odgojno-
obrazovnim filozofijama. Primjecujemo da nastavnice stavljaju naglasak na sva Cetiri potpornja
ucenja koja istice Delors (1998): uditi znati, uciti Ciniti, uciti Zivjeti zajedno 1 uciti biti jer,
izmedu ostalog, vjeruju da je potrebno ucenike poticati na istrazivanje i propitkivanje te na
samostalan dolazak do spoznaje, da ono o ¢emu uée nauée primijeniti i da uée kroz iskustvo,
poticati ih na medusobnu suradnju i suradnju s nastavnicima te na razvijanje svijesti o sebi

samima.

Ali prisutna su i neka uvjerenja koja pripadaju tradicionalnim odgojno-obrazovnim
filozofijama, poput stavljanja naglaska na autoritet nastavnika i odgoja ucenika u skladu s
konkretnim pravilima koja postavljaju nastavnici, potom nagradivanje ucenika i usmjeravanje
na ekstrinzi¢nu motivaciju, pruZanje osnove za rad, kao i usmjerenost na pripremu ucenika za
polaganje drZzavne mature. Kusi¢ i sur. (2014) obrazovnu politiku, koja stavlja naglasak na
standardizaciju 1 mjerenje postignu¢a ucenika putem vanjskog vrednovanja, smatraju
odgovornom za to da se nastavnici u poucavanju usmjeravaju na pripremu ucenika za postizanje
dobrih rezultata na testovima znanja. To potvrduju sudionice ove faze istraZivanja koje isticu

da osjecaju odgovornost kako bi pripremile uc¢enike za uspjesno polaganje drzavne mature.

Prikazani rezultati u skladu su s rezultatima kvantitativne analize koji su pokazali da
srednjoskolski nastavnici Splitsko-dalmatinske Zzupanije iskazuju velik stupanj slaganja sa
suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama, ali se u odredenoj mjeri slazu i s tradicionalnim
odgojno-obrazovnim filozofijama. Ovakav podatak ne moramo promatrati kao nesto negativno
jer ne bi bilo realno za oc¢ekivati, s obzirom na kompleksnost procesa ucenja i poucavanja, da
nastavnici u potpunosti iskazuju slaganje sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama,
kao i neslaganje s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama. Kao primjer mozemo

izdvojiti usmjerenost gimnazijskih nastavnica na pripremu ucenika za polaganje drzavne
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mature ¢ime se u odredenoj mjeri zanemaruju neki drugi ishodi ucenja, no ucenicima je
uspjesno polaganje drzavne mature i s tim u vezi upis na zeljeni fakultet iznimno bitno. Isto
tako, nastavnice u strukovnim $kolama usmjeravaju se na pruzanje osnove za rad u smislu
konkretnih uputa i demonstracije, $to je za ucenike takoder vazno jer tek kada nauce uspjesno
izvesti ono $to im nastavnici pokazu, kada savladaju tehniku, tada ¢e moci krenuti U smjeru
daljnjeg razvoja. Ertmer i Newby (1993), tako, smatraju da se nijedna teorija u¢enja ne moze
izdvojiti kao najbolja, kao ni nastavne strategije koje iz njih proizlaze jer svaka od njih moze
biti korisna, a to ponajprije ovisi o specificnostima samih ucenika koje pou¢avamo i o tome na
Sto ih Zelimo pripremiti uzevsi u obzir karakteristike nastavnog predmeta koji pojedini
nastavnik predaje. Sli¢no istiu 1 Pratt i sur. (2016), no u kontekstu perspektiva poucavanja za
koje smatraju da nijedna nije najbolja i jedina ispravna jer na procese uc¢enja i pouc¢avanja utje¢u
brojni ¢imbenici. No vazno je da nastavnici promi$ljaju o svojim uvjerenjima, o svojim
odgojno-obrazovnim filozofijama kako bi ih mogli $to viSe uskladiti sa svojom praksom u
nastavi i uspjesno odgovoriti na potrebe ucenika te uistinu ispuniti i vlastita ocekivanja te biti
zadovoljni s onim §to rade. Na taj nacin doseci ¢e osjecaj samoefikasnosti (Dunkin, 2002) ¢ime
¢e kroz osjecaj kompetentnosti, razvijeno samopouzdanje i vjeru u sebe moci biti i optimalno

ucinkoviti (Roche i Marsh, 2002).

8.10. Iskustva koja pridonose oblikovanju odgojno-obrazovne filozofije
nastavnika

Drugo je istrazivacko pitanje glasilo: ,,Koja su iskustva srednjoskolskih nastavnika
pridonijela oblikovanju njihove odgojno-obrazovne filozofije?*. Odgovor na to pitanje dobiven
je kroz odgovore koje su pruzile sudionice kvalitativne faze istrazivanja, u kojima su prepoznati
neki unutarnji (iskustvo vlastitog Skolovanja, radno iskustvo, (samo)refleksija i osobna iskustva
I osobne karakteristike) i vanjski ¢imbenici (ucenici, Skolsko ozracje, obrazovne politike i

teorijska podloga/inicijalno obrazovanje nastavnika).

Prethodna istrazivanja (Watson i Coso Strong, 2013; Beatty i sur., 2020; Trellinger
Buswell i Berdanier, 2020) navode iskustvo kao jedan od elemenata koji utjeCe na oblikovanje
odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika i uglavnom se usmjeravaju na iskustva vlastitog
Skolovanja i na radna iskustva. Autori (Beatty i sur., 2020; Trellinger Buswell i Berdanier, 2020;
Manierre i sur., 2022) u tom pogledu isti¢u i iskustva koja nastavnici imaju s u¢enicima, osobne

promjene koje nastavnici dozivljavaju i promjene u druStvu i u tehnologiji, kao i Skolsko
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okruzje, a koje su istaknule i sudionice ovoga istrazivanja kao znacajne za oblikovanje njihove
odgojno-obrazovne filozofije. Buehl i Beck (2015) naglasavaju da su pozitivna iskustva u
nastavnoj praksi povezana s uvjerenjima o samoefikasnosti i ve¢om sigurnosti koju nastavnici
osjecaju u svojoj ulozi. Manierre i sur. (2022) navode da se odgojno-obrazovne filozofije
nastavnika oblikuju kroz iskustvo i (samo)refleksiju, a posebno vaznim isticu potrebe ucenika
na $to su se i sudionice ovoga istrazivanja najvise osvrtale. Autori (Mihi¢ i sur., 2016; Biissing
i sur., 2019) isticu da su uvjerenja nastavnika pod utjecajem sustava vrijednosti koje razvijaju
u svom profesionalnom okruzenju Kroz inicijalno obrazovanje, vlastito djelovanje i iskustva, a
to je prepoznato i u ovome istrazivanju. Trellinger Buswell i Berdanier (2020), u tom kontekstu,
osobito istiCu pozitivna i negativna iskustva s nastavnicima u vlastitome $kolovanju na nacin
da nastavnici razvijaju uvjerenja o tome kako bi se trebali, tj. kako se ne bi trebali ponaSati kada
1 sami dodu u tu ulogu. Taj aspekt, takoder su istaknule i sudionice ovoga istrazivanja. Osim
toga, nastavnice su istaknule i neke probleme, tj. izazove s kojima se suocavaju, a koji nam
doprinose dodatnom razumijevanju njihove odgojno-obrazovne filozofije, poput:
administracije koja ¢esto ko¢i neka njihova nastojanja, neuskladenosti o¢ekivanja poslodavaca
i strukovnih nastavnika, izazova s kojima se suo¢avaju nastavnici opéeobrazovnog predmetnog
podrucja u strukovnim Skolama, ravnatelje koji bi trebali potaknuti nastavnike na uvodenje
promjena i ukljucivanje u projektne aktivnosti, a mnogi od njih to ne rade pa takve aktivnosti
ostanu na entuzijazmu pojedinaca ili ne budu uopée ostvarene te inertnosti kolega za
ukljucivanje u aktivnosti koje izlaze iz okvira nastave. Ovim istrazivanjem dobili smo potpuniju
sliku o tome koja su to sve iskustva koja pridonose oblikovanju odgojno-obrazovnih filozofija

nastavnika i kakvo im znaéenje nastavnice pridaju.

8.11. Iskustva i uvjerenja nastavnika i poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucenika

Tre¢e je istrazivacko pitanje glasilo: “Koja iskustva i uvjerenja srednjoskolskih
nastavnika pridonose tome da (ne)smatraju vaznim poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucenika na ovoj odgojno-obrazovnoj razini?*‘. Odgovor na to pitanje dobiven je kroz odgovore
koje su pruzile sudionice kvalitativne faze istrazivanja, u kojima su prepoznati neki unutarnji
(uvjerenja o ulozi ucenika, nastavnika i $kola te osobna iskustva) i vanjski ¢imbenici (izazovi

vremena). Nastavnice uglavnom govore o razlozima zbog kojih smatraju vaznim poticanje
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socijalne kompetencije ucenika, a jedna nastavnica isti¢e odredenu nemo¢ u ovome aspektu jer

smatra da na razvoj socijalne kompetencije najveci utjecaj ima obiteljski odgoj.

Babi¢ i sur. (1997) osobito naglaSavaju ulogu nastavnika — njegovih osobina li¢nosti,
iskustava i implicitnih pedagogija, tj. odgojno-obrazovnih filozofija, za pripremu nastavnog
okruzenja koje je pogodno za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika, a to prepoznaju

i sudionice istrazivanja koje su sudjelovale u intervjuu.

Nisu pronadena istrazivanja koja su se konkretno bavila pitanjem poticanja razvoja
socijalne kompetencije s aspekta nastavnika jer su se istraZivanja na temu socijalnih
kompetencija u okviru podru¢ja odgoja i obrazovanja uglavnom odnosila na ispitivanje
socijalne kompetencije ucenika (Ford, 1982; Adams, 1983; Lenhart i Rabiner, 1995; Gil-Olarte
Marquez i sur., 2006), ¢imbenika Koji su povezani s poticanjem razvoja socijalne kompetencije
ucenika (Merritt 1 sur., 2012; Marki¢, 2014; Blazevi¢, 2015a; Blazevi¢, 2015b, Buljubasic¢-
Kuzmanovi¢ i Blazevi¢, 2015; Tynjala i sur., 2016) i povezanosti socijalne kompetencije s
nekim problemima u ponasanju (McGee i Williams, 1991; Fraser i sur., 2005; Crane i sur.,
2020). Ipak, u diskusiju o dobivenim rezultatima mozemo krenuti iz pozicije obrazovne politike
I odgojno-obrazovnih filozofija koje su povezane s razli¢itim aspektima djelovanja nastavnika,
pa tako i s pridavanjem vaznosti poticanju razvoja socijalne kompetencije uc¢enika. U prikazu
rezultata istice se da nastavnice za iskustva i uvjerenja s obzirom na ovaj aspekt njihovog rada
najcesce spominju uvjerenja o ulozi u€enika, nastavnika i skole, tj. elemente njihovih odgojno-
obrazovnih filozofija. MoZemo primijetiti da su upravo njihove odgojno-obrazovne filozofije
povezane s pridavanjem vaznosti razvoju socijalne kompetencije ucenika, Sto nam potvrduju 1
rezultati kvantitativne faze istrazivanja. Takoder i drugi autori (Babi¢ i sur., 1997; Opi¢, 2010;
Bas, 2015; Mlinarevi¢ i Zrili¢, 2015; Sahan i Terzi, 2015; Osher i sur., 2016; Aslan, 2018)
uocavaju povezanost odgojno-obrazovnih filozofija i teorija i uvjerenja koja su u njihovoj

podlozi s aspektima djelovanja koja su usmjerena na socijalni razvoj ucenika.
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8.12. Kontekstualni uvjeti i izbor nacdina za poticanje socijalne kompetencije
ucenika

Cetvrto je istrazivacko pitanje glasilo: ,,Koji kontekstualni uvjeti pridonose tome da
srednjoskolski nastavnici koriste odredene nastavne strategije za poticanje socijalne
kompetencije u¢enika?. Odgovor na to pitanje dobiven je kroz odgovore koje su pruzile
sudionice kvalitativne faze istrazivanja u kojem su kao kontekstualni uvjeti prepoznati:
obrazovna politika, izazovi vremena, Skolsko ozracje, ucenici, nastavni predmet i vlastito

iskustvo.

U literaturi (Stoll i Fink, 2000; Waring i Evans, 2015) se isti¢e vaznost uloge nastavnika
u odabiru nastavnih strategija zbog toga Sto oni, s obzirom da najbolje poznaju svoje ucenike,
mogu odabrati one koje smatraju najprimjerenijima i najkorisnijima u skladu s mogu¢nostima,
potrebama i zeljama ucenika. Ovo istrazivanje daje potvrdu tome jer su nastavnice kao kriterij
odabira odredenih nastavnih strategija za poticanje socijalne kompetencije ucenika najvise
spominjale konkretne uéenike s kojima rade, njihove potrebe s obzirom na neke njihove osobne
karakteristike, s obzirom na razdoblje adolescencije u kojem se nalaze i s obzirom na izazove
suvremenog druStva koji su pred njima. Stoga su usmjerene 1 na poticanje njihovoj osobnog i
socijalnog razvoja jer smatraju da im je i jedno i drugo potrebno za uspjes$no snalaZzenje u

drustvu 1 u razrednom okruzenju, kao i u daljnjem Skolovanju 1 budu¢em radu.

Nastavnice su spomenule vaznost Svakodnevnog poticanja razvoja socijalne
kompetencije u nastavi na svim nastavnim predmetima, ali i potrebu provodenja posebnih
radionica u sklopu Sata razrednog odjela u kojima bi bio naglasak upravo na tom aspektu. To
je u skladu s onim S§to su Fraser i sur. (2005) potvrdili u svojem istraZivanju, tj. vazno je
postojanje i posebno osmisljenih programa u Skolama za poticanje razvoja socijalnih i

emocionalnih vjestina s ciljem razvoja socijalne kompetencije ucenika.

Callejo-Pérez i sur. (2014) isticu da obrazovne politike mogu kroz odredene reforme
potaknuti nastavnike na unaprjedenje prakse kako bi isla u korak sa suvremenim tendencijama
u odgoju i obrazovanju, pa u skladu s tim nastavnice kao poticaj za neke promjene koje su uvele
u svoj rad, a koje doprinose razvoju socijalne kompetencije ucenika, navode upravo dobre
strane reforme koje su ih potaknule na to. Skolsko ozragje koje moze biti motivirajuée ili
demotivirajuce (Peko i sur., 2009; Buha¢, 2017), kao i razmjena iskustava s kolegama pokazalo
se kao znaCajno za nacine poticanja ovoga aspekta razvoja uCenika. Nastavni predmet kao

znacajan ¢imbenik spomenula je nastavnica jezi¢no-komunikacijskog podrudja jer u okviru
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samoga predmeta postoji mnogo mogucénosti za razgovor, diskusije, razmjenu misljenja i
zajednicki rad ucenika. Ovisno i o sadrzZaju predmeta te ocekivanim ishodima ucenja nastavnici
¢e vise koristiti strategije individualizacije ili strategije socijalizacije, a nastavnici ponekad
kre¢u 1 od vlastitog iskustva u odabiru nastavnih strategija. Prisjecaju se sebe kada su bili
ucenici, §to im je tada bilo najviSe potrebno, §to im je mozda nedostajalo kako bi ostvarili svoje
potrebe, s kakvim izazovima su se suocavali tada ili ¢ak kasnije, pa u skladu s tim odabiru one

strategije koje ¢e ucenicima biti od pomoc¢i u ovom izazovnom periodu zivota.
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9. ZAKLJUCAK

Ovim se radom Zzeljela ispitati i razumjeti povezanost izmedu odgojno-obrazovnih
filozofija srednjoSkolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika. Upravo zbog toga odabran je kombinirani pristup u metodologiji i to na

nacin da je prvo provedena kvantitativna faza istrazivanja, a potom kvalitativna faza.

Kako bi se ispitala povezanost izmedu odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih
nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika prvo su
identificirane odgojno-obrazovne filozofije nastavnika (stupanj slaganja s njima) i ispitana je
ucestalost koristenja pojedinih nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucenika. Deskriptivni pokazatelji Skale preferencija odgojno-obrazovnih filozofija ukazuju na
to da srednjoskolski nastavnici Splitsko-dalmatinske Zupanije iskazuju veci stupanj slaganja sa
suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama (M=4,23; SD=0,41)) nego s tradicionalnim
odgojno-obrazovnim filozofijama (M=3,05; SD=0,45). Ipak, ovaj rezultat ne upucuje na
zakljucak da nastavnici imaju suvremenu odgojno-obrazovnu filozofiju iako iskazuju velik
stupanj slaganja s njom jer uo¢avamo da nastavnici ne iskazuju neslaganje s tradicionalnim
odgojno-obrazovnim filozofijama ve¢ se s njima Niti slazu, niti ne slazu. Mozemo zakljuciti da
su odgojno-obrazovne filozofije nastavnika kompleksan konstrukt te da nastavnici mogu u isto
vrijeme imati i neka uvjerenja koja su u pozadini suvremenih, ali i tradicionalnih odgojno-
obrazovnih filozofija. Primjenom kvantitativne metodologije tesko je dati odgovor na pitanje
zbog Cega je to tako, stoga su nam za odgovor na ovo pitanje bitni podatci koje smo dobili u

kvalitativnoj fazi istraZivanja.

Deskriptivni pokazatelji Skale ucestalosti provodenja nastavnih strategija za poticanje
socijalne kompetencije ukazuju na to da srednjoSkolski nastavnici Splitsko-dalmatinske
Zupanije ucestalo koriste nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucenika. Ovakav rezultat upucuje na zakljuc¢ak da je, prema procjenama nastavnika, nastava
uskladena sa suvremenim tendencijama obrazovne politike u kojoj se stavlja naglasak na
holisticki razvoj ucenika, a poticanje razvoja socijalne kompetencije pridonosi njihovom

holisti¢kom razvoju.

Ovaj rad krenuo je od glavne hipoteze da Postoji statisticki znacajna povezanost izmedu
odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje

razvoja socijalne kompetencije ucenika. Ocekuje se da ce suvremene odgojno-obrazovne
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filozofije biti pozitivno, a tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije biti negativno povezane s
nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika. Ova je hipoteza
djelomi¢no potvrdena jer su rezultati istrazivanja pokazali da postoji statisticki znacajna
povezanost izmedu faktora individualizacije i obje odgojno-obrazovne filozofije te faktora
socijalizacije i suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija, a faktor socijalizacije i faktor
tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija nisu statisticki znacajno povezani. Faktor
individualizacije korelira umjereno pozitivno sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama
(r=0,466; p<0,01), a s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama korelira nisko i
negativno (r=-0,118; p<0,05). Faktor socijalizacije korelira umjereno pozitivno sa suvremenim
odgojno-obrazovnim filozofijama (r=0,476; p<0,01), a s tradicionalnim odgojno-obrazovnim
filozofijama ne korelira statisti¢ki znacajno. Ovakvi rezultati upucuju na zakljucak da su,
generalno uzevs$i u obzir, odgojno-obrazovne filozofije nastavnika povezane s poticanjem
razvoja socijalne kompetencije ucenika. Ta povezanost je vec¢a izmedu suvremenih odgojno-
obrazovnih filozofija i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika,
a tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije nisko i negativno koreliraju s nastavnim
strategijama individualizacije, dok s nastavnim strategijama socijalizacije ne koreliraju
statisticki znacajno. Mozemo zakljuéiti da su osim odgojno-obrazovnih filozofija vjerojatno i
neki drugi ¢imbenici povezani s nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika. To potkrepljuju i rezultati analize intervjua koji su pokazali da su
uvjerenja o ulozi uéenika, nastavnika i $§kole samo jedan od aspekata iskustva i uvjerenja koji
pridonose tome da nastavnici u svojoj nastavi stavljaju naglasak na poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika te da navedenome pridonose 1 osobna iskustva nastavnika kao 1 izazovi

vremena.

Prva je hipoteza glasila: Ne postoji statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim
filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na vrstu skole u kojoj su zaposleni (gimnazija
ili strukovna Skola). Ova hipoteza nije potvrdena jer su rezultati istraZivanja pokazali da se
gimnazijski nastavnici vise slazu sa suvremenim odgojno-obrazovnim filozofijama od
nastavnika iz strukovnih $kola te da se nastavnici iz strukovnih Skola vise slazu s tradicionalnim
odgojno-obrazovnim filozofijama od gimnazijskih nastavnika. Stoga se vrsta Skole u kojoj su

nastavnici zaposleni moze promatrati kao prediktor njihovih odgojno-obrazovnih filozofija.

Druga je hipoteza glasila: Ne postoji statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim
filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na predmetno podrucje (opcéeobrazovno ili

strukovno). Ova je hipoteza djelomic¢no potvrdena jer su rezultati istrazivanja pokazali da faktor
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suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija nije povezan s predmetnim podrucjem, a faktor
tradicionalnih odgojno-obrazovnih filozofija jest. Nastavnici strukovnog predmetnog podrucja
vise se slazu s tradicionalnim odgojno-obrazovnim filozofijama od nastavnika opéeobrazovnog
predmetnog podrucja. Svi nastavnici se opcenito viSe slazu sa suvremenim odgojno-
obrazovnim filozofijama, pa se predmetno podrucje tu nije pokazalo kao prediktor slaganja, a
za tradicionalne odgojno-obrazovne filozofije predmetno se podrucje pokazalo kao prediktor

slaganja.

Treca je hipoteza glasila: Ne postoji statisticki znacajna razlika u odgojno-obrazovnim
filozofijama srednjoskolskih nastavnika s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi. Ova je
hipoteza potvrdena jer nisu pronadene statisticki znacajne razlike u stupnju prihvacanja

pojedine odgojno-obrazovne filozofije s obzirom na godine radnog iskustva u nastavi.

Cetvrta je hipoteza glasila: Ne postoji statisticki znacajna razlika u odabiru nastavnih
Strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika s obzirom na vrstu skole u kojoj
su nastavnici zaposleni (gimnazija ili strukovna Skola). Ova je hipoteza potvrdena jer nisu
pronadene statisticki znacajne razlike u ucestalosti koristenja pojedinih nastavnih strategija za
poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika s obzirom na vrstu skole u kojoj su nastavnici

zaposleni.

Peta je hipoteza glasila: Ne postoji statisticki znacajna razlika u odabiru nastavnih
strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika s obzirom na predmetno
podrucje (opcéeobrazovno ili strukovno). Ova je hipoteza djelomi¢no potvrdena jer su rezultati
istrazivanja pokazali da ucestalost koristenja nastavnih strategija socijalizacije nije povezana s
nastavnim podru¢jem, dok nastavne strategije individualizacije ce$c¢e koriste nastavnici

opéeobrazovnog predmetnog podrucja od nastavnika strukovnog predmetnog podrucja.

Sesta je hipoteza glasila: Ne postoji statisticki znacajna razlika u odabiru nastavnih
strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika s obzirom na godine radnog
iskustva u nastavi. Ova je hipoteza djelomic¢no potvrdena jer su rezultati istrazivanja pokazali
da ucestalost koristenja nastavnih strategija socijalizacije nije povezana s godinama radnog

iskustva nastavnika, dok nastavne strategije individualizacije ¢e$¢e koriste nastavnici koji imaju

do 5 godina radnog iskustva u nastavi od onih nastavnika s vise od 30 godina radnog iskustva.

Prvo je istrazivacko pitanje glasilo: Kako srednjoskolski nastavnici opisuju svoju
odgojno-obrazovnu filozofiju? Odgovor na to pitanje pronalazimo u uvjerenjima: o ulozi

ucenika i nastavnika, o u¢enju i poucavanju, o prirodi znanja i o ulozi Skole. Nastavnice svoju
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odgojno-obrazovnu filozofiju opisuju, najve¢im dijelom, kroz suvremena uvjerenja o
navedenim ulogama, ali i kroz neka tradicionalna uvjerenja, $to je u skladu s podatcima

kvantitativne faze istrazivanja.

Drugo je istrazivacko pitanje glasilo: Koja su iskustva srednjoskolskih nastavnika
pridonijela oblikovanju njihove odgojno-obrazovne filozofije? Uocena je kompleksnost
iskustava koji pridonose oblikovanju odgojno-obrazovne filozofije nastavnika kroz neke
vanjske i unutarnje ¢imbenike. Kao vanjski ¢imbenici prepoznati su: ucenici, $kolsko ozracje,
obrazovne politike 1 teorijska podloga/inicijalno obrazovanje nastavnika. Kao unutarnji
¢imbenici prepoznati su: iskustvo vlastitog Skolovanja, (samo)refleksija i osobna iskustva i

osobne karakteristike.

TreCe je istrazivacko pitanje glasilo: Koja iskustva i uvjerenja srednjoskolskih
nastavnika pridonose tome da (ne)smatraju vaznim poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucenika na ovoj odgojno-obrazovnoj razini? Prepoznati su neki unutarnji i neki vanjski
¢imbenici koji pridonose tome da nastavnici (ne)smatraju vaznim poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika. Kao unutarnji ¢imbenici prepoznati su: uvjerenja o ulozi ucenika,
nastavnika i $kole te osobna iskustva, a kao vanjski ¢imbenik prepoznati su izazovi vremena.
Ovaj rezultat ide u prilog potvrdi glavne hipoteze o povezanosti izmedu odgojno-obrazovnih
filozofija nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika
jer nastavnice isticu svoja uvjerenja kao jedan od ¢imbenika koji pridonose tome da smatraju

vaznim poticati razvoj socijalne kompetencije ucenika.

Cetvrto je istrazivacko pitanje glasilo: Koji kontekstualni uvjeti pridonose tome da
srednjoskolski nastavnici koriste odredene nastavne strategije za poticanje socijalne
kompetencije ucenika? Kao kontekstualni uvjeti koji pridonose tome da srednjoskolski
nastavnici koriste odredene nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucéenika prepoznati Su: obrazovna politika, izazovi vremena, $kolsko ozracje, u€enici, nastavni

predmet i vlastito iskustvo.

Dobiveni rezultati upucuju na slozenost medusobne povezanosti 0dgojno-obrazovnih
filozofija srednjoSkolskih nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika. Odgovor na pitanje o iskustvima i uvjerenjima srednjoskolskih
nastavnika koji pridonose tome da (ne)smatraju vaznim poticanje razvoja socijalne
kompetencije ucenika bio je samo djelomi¢no prepoznat u njihovim uvjerenjima, a dijelom u

njihovim iskustvima i izazovima vremena. Stoga je moguce i da se neki ¢imbenici, poput gore
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navedenih, ponasaju kao medijatori izmedu odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika i njihove
spremnosti na poticanje socijalne kompetencije ucenika zato bi neka buducéa istrazivanja trebala
razmotriti ove, ali uzeti u obzir i neke druge ¢imbenike koji bi mogli utjecati na njihovu

povezanost.

Ogranicenje ovoga istrazivanja moze se ogledati u sklonosti sudionika istrazivanja
davanju druStveno pozeljnih odgovora (Milas, 2009). Moguce je da su upravo zbog toga
nastavnici poprilicno visoko procijenili ucestalost koriStenja pojedinih nastavnih strategija za
poticanje razvoja socijalne kompetencije u¢enika. Prijedlog za neka buduca istrazivanja je da i
ucenici sudjeluju u procjeni ucestalosti koristenja tih nastavnih strategija u nastavi kako bi se
usporedile njihove procjene s procjenama nastavnika. Takoder, ako gledamo samo rezultate
kvantitativne faze istrazivanja, moguce je da je visoki stupanj slaganja sa suvremenim odgojno-
obrazovnim filozofijama takav zbog istog razloga. No, prednost je ovoga istrazivanja $to je
slijedilo kombinirani nacrt u metodologiji te smo kroz odgovore na istrazivacka pitanja dosli
do odgovora da nastavnici svoju odgojno-obrazovnu filozofiju opisuju uglavnom kroz
suvremena uvjerenja o razlicitim odgojno-obrazovnim pitanjima. A dosli smo i1 do zakljucka da
je pogresno pretpostaviti da nastavnici imaju samo suvremena ili samo tradicionalna uvjerenja
0 navedenim pitanjima zbog kompleksnosti iskustava koja su povezana s razvojem njihove
odgojno-obrazovne filozofije. Mogu¢i nedostatak ovoga istrazivanja je to §to je intervju
proveden samo s Cetiri nastavnice, no u kontekstu ostvarenja ciljeva istraZivanja i dobivanja
potpunijeg uvida u istrazivacki problem primjenom kombinirane metodologije to ne bi trebalo
biti ograni¢enje. Rezultati kvalitativne faze istrazivanja posluzili su za dublje i obuhvatnije
zahvacanje problema istraZivanja i objaSnjenje rezultata dobivenih u kvantitativnoj fazi
istrazivanja. Ipak, buduca istraZivanja koja bi bila usmjerena iskljucivo na kvalitativne ciljeve
s obzirom na temu ovoga doktorskog rada, ili na dijelove teme, trebala bi uzeti u obzir veci broj
nastavnika s kojima bi proveli istraZivanje primjenom neke od kvalitativnih metoda istrazivanja

kako bi §to potpunije zahvatila sam fenomen istraZivanja.

Glavni doprinosi ovoga rada ocituju se u potvrdi (djelomiéne) povezanosti konstrukta
odgojno-obrazovnih filozofija i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucenika koji dosad nisu dovedeni u medusobnu vezu. Takoder, osim njihovog medusobnog
odnosa, ovim istrazivanjem ostvareno je i pojedinac¢no sveobuhvatnije i dublje razumijevanje
odgojno-obrazovnih filozofija i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije
ucenika. Primjenom kombinirane metodologije prevladani su neki, prethodno navedeni,

nedostatci upotrebe samo kvantitativnih ili samo kvalitativnih metoda u istrazivanju.
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S obzirom na rezultate istrazivanja moguce je ponuditi i neke implikacije za praksu:
- iskoristiti vanjske ¢imbenike koji utjeGu na oblikovanje odgojno-obrazovne filozofije
nastavnika, 1 na odluku o (ne)poticanju razvoja socijalne kompetencije uc¢enika za promociju
uvjerenja koja su u podlozi suvremenih odgojno-obrazovnih filozofija i za promociju poticanja

socijalne kompetencije u Skolama;

- ponuditi nastavnicima radionice i aktivnosti koje ¢e staviti naglasak na medusobnu razmjenu

iskustava i uvjerenja;

- ponuditi radionice za nastavnike strukovnih predmeta u kojima bi osvjeStavali vaznost

cjelovitog razvoja ucenika, ne samo pripreme za rad;

- osnaziti nastavnike za osvjestavanje svojih odgojno-obrazovnih filozofija i (samo)procjenu
uskladenosti uvjerenja s njihovom odgojno-obrazovnom praksom kako bi im pruzili potporu za
mijenjanje i unaprjedenje prakse. Waring i Evans (2015) navode odrednice koje mogu pomoc¢i
u davanju potpore nastavnicima kako bi razumjeli svoje odgojno-obrazovne filozofije i
uspjesno ih koristili u poucavanju. Isti¢u da je potrebno usmijeriti se na: opis teorije (Sto je to
Sto teorija je), nacine na koji nastavnici implementiraju i razvijaju svoje teorije, vrijednost koju
nastavnici pridaju svojoj teoriji u praksi, koje teorije su najprimjenjivije u praksi i na koji je

nacin praksa povezana s teorijom.

Rezultati ovoga istrazivanja, osim §to nude znanstveni doprinos, mogli bi, na prethodno

navedene nacine, biti od koristi za same nastavnike 1 za obrazovnu politiku.
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12. PRILOZI

Prilog 1. Protokol za intervju

Povezanost odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih nastavnika s nastavnim

strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika

Datum, vrijeme i mjesto intervjuiranja:

Sifra sudionice:

Uvod: Davanje sudionici istrazivanja informirani pristanak na Citanje.
Osnovni podatci o sudionici istrazivanja:
Zaposlena u :

a) gimnazija

b) strukovna Skola

Koji nastavni predmet predajete?

Koliko je Vase radno iskustvo u nastavi?
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Protokol:

a) zagrijavanje

1. Kako ste se odlucili na to da postanete nastavnica?
2. Sto za vas znadi biti nastavnik?

3. Kako se osjecate u svojoj nastavnickoj ulozi?

b) iskustvo fenomena (osvrt na proslost i sadasnjost)

1. Prisjetite se svojeg podetka rada u nastavi. Kako ste se tada osjecali? Sto je u vama izazivalo

ugodne, a $to neugodne emocije?

2. Jeste li mijenjali svoj pristup u nastavi od pocetka svoje karijere do danas? Sto ste mijenjali?

Sto je utjecalo na vasu Zelju za promjenom?
3. Sto smatrate da je najviSe utjecalo na Vase poimanje nastave i pouéavanja?

(Razmislite koja su sve iskustva koja ste imali kroz zivot imala utjecaj na vase poimanje

nastave, uloge nastavnika, uloge ucenika...?)

4. Koliko ste se u svojem radu 1 u poimanju svoje nastavnicke uloge oslanjali na Vasa iskustva

kao ucenika 1 studenta? Kako su ta iskustva utjecala na Vas?

c) Odgojno-obrazovne filozofije i nastavne strategije za poticanje razvoja socijalne

kompetencije ucenika
1. Kako biste opisali ulogu srednje Skole?
2. Smatrate li da se to u praksi ostvaruje?

3. Kako biste opisali ulogu nastavnika u odnosu na ucenike (Koja je vasa glavna uloga)?

Obrazlozite svoj odgovor.
4. Kako biste opisali ulogu u€enika u nastavi? ObrazlozZite svoj odgovor.

5. Kako biste opisali svoj odnos s u¢enicima?
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6. Za §to biste rekli da VaSa nastava priprema, tj. osposobljava ucenike? Koji je Vas glavni cilj

u nastavi?

7. Sto je prema vasem misljenju vrijedno udenja? Kako biste definirali znanje?
8. Sto za vas predstavlja pojam uéenje, kako biste ga definirali?

9. Sto za vas predstavlja pojam poudavanje, kako biste ga definirali?

10. Smatrate li vaznim (i u kojoj mjeri) poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika u

srednjoj Skoli?
11. Mozete li objasniti razloge zbog kojih to smatrate?
12. Sto mislite da je sve utjecalo na va$ stav i na vasa uvjerenja? ObrazloZite svoj odgovor.

13. Smatrate li da bi se socijalna kompetencija u nastavi trebala poticati svakodnevno ili kroz

posebno osmisljene teme?

14. Sto utjede na vasu odluku na koji na¢in poticati u¢enike na razvoj socijalne kompetencije?
15. Mozete 1i mi navesti neke izazove s kojima se suocavate u nastavi?

16. S kojim se izazovima Vasi ucenici suocavaju?

17. Mozete li mi opisati tijek jednog Vaseg uobicajenog nastavnog sata? Koje nastavne metode
I strategije koristite, kakve oblike rada najcesce koristite? Kako ucenici uobicajeno reagiraju

tijekom sata, kako se Vi prema njima odnosite?
18. Mislite li da ste potpuno autonomni u pristupima svojoj nastavi?

19. Kad razmisljamo o okolini u kojoj se nastava odvija, u smislu institucije, zakona, pravilnika,

ali 1 Vasih kolega, $to biste rekli da sve utjeCe na Vas pristup nastavi i nastavnickoj ulozi?

d) kraj
Biste 1i nesto dodali za kraj?

Imate li moZda nekih pitanja za mene? U svakom trenutku mi se moZete obratiti ako se sjetite

nekog pitanja.

Hvala Vam na razgovoru i $to ste spremno sa mnom podijelili svoja iskustva i razmisljanja.
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Prilog 2. Philosophy preference assessment scale (Cetin i sur., 2012, prema Gezer, 2018)

strongly
agree

agree

undecided

disagree

strongly
disagree

1. Students are at the centre of education.

2. Learning takes place through experience-
based learning.

3. It is crucial that students learn how to
learn, rather than just factual knowledge.

4. Factual/ Accurate knowledge may vary
depending on the conditions, environment,
people and time.

5. The role of the teacher is to guide the
learning and teaching process.

6. Students should have an active role in the
educational process.

7. Discovery and research techniques should
be used in the process.

8. Education is life in itself.

9. Educational environment should be
democratic.

10. Curriculum should contain situations
which an individual will likely encounter in
real life.

11. The learning and teaching process
should include collaborative learning.

12. Educational environment should be
based on praxis.

13. Education is an important societal
reform tool.

14. Schools are the ones mainly responsible
for changing the society.

15. Teachers should be the representatives of
change.

16. The aim of education should be teaching
skills such as collaboration and democratic
life.

17. The aim of education is promotion of
liberties.

18. Students should be educated according
to the eternal truth.

19. Teachers should be the only authority
figure in the classroom.

20. Education is preparation for life.

21. Teachers should teach students essential
cultural values.

22. Classics should be included in the
curriculum.

23. It is not necessary to take into account
individual differences in the educational
process.
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24. Students should be allowed to reach the
evangelical truth by reasoning.

25. Students should imitate their teachers.

26. Life is different than school.

27. The role of education is to teach students
subjects and knowledges that do not change
from past to present.

28. Phenomena and topics lacking mutual
consensus (that is, they are open to
discussion) should not be mentioned in the
classroom.

29. Knowledge deriving from deduction is
the evangelic truth.

30. In the educational system, students
should accept what the teachers are teaching
as an evangelic truth.

31. Itis possible to resort to violence in order
to achieve the desired results in the
educational process.

32. Presentation approach should be used in
the educational process.

33. School is not a place for reform.

34. By its nature, learning involves coercion
and strict disciplinary rules.

35. The role of the teacher in a classroom is
to transfer knowledge.

36. The essence of the educational process is
the excellent internalization of the focus of
the subject.

37. The human mind is inherently empty; all
information can be learned afterwards.

38. Teachers teach what is true; students
need to present those correct answers in
tests.

39. Students do not know what is good for
them.
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Prilog 3.

Upitnik za Ucitelje (BlaZevié, 2015a)

U kojoj mjeri razli¢ite nastavne strategije, metode i postupci U
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= - g | 8
Molimo Vas, procijenite zaokruZivsi brojeve od 1 do 5 za | 9 o 'Eh S E
svaku reéenicu (tvrdnju) koliko se slazete s njima. = ﬁ g it 2
O © N ”n @
U mom razredu kroz nastavu i razli¢ite aktivnosti na satu E % = % %
poti¢em...... o £ 2|15 | &
B ls s |22
S =1 = =4 =}
& o~ ™ < Ty
1. ...razliCite socijalne oblike rada. 1 2 3 4 5
2. ...problemsku nastavu. 1 2 3 4 5
3. ...slobodu izbora nacina na koji se uci (strategije, metode, | 1 2 3 4 5
postupci).
4, ...ucenje kroz igru. 1 2 3 4 5
5. ...slobodu izrazavanja osjecaja i misljenja svih ucenika. 1 2 3 4 5
6. ...slobodu iskazivanja vjestina i sposobnosti ucenika. 1 2 3 4 5
7. ...situacije u kojima ¢e se ucCenici osjecati uspjeSno i |1 2 3 4 5
zadovoljno u razredu.
8. ...postivanje i uvazavanje misljenja ucenika. 1 2 3 4 5
9. ...suradnju i pomaganje. 1 2 3 4 5
10. | ...prijateljstvo medu ucenicima. 1 2 3 4 5
11. | ...ucenje postivanja jedni drugih. 1 2 3 4 5
12. | ...sprecavanje svade i tucnjave. 1 2 3 4 5
13. | ...ucCenje kako rjesavati sukobe. 1 2 3 4 5
14. | ...uvazavanje i postivanje razlika medu ucenicima. 1 2 3 4 5
15. | ...organizaciju razli¢itih dogadanja za djecu. 1 2 3 4 5
16. | ...dobru suradnju s roditeljima. 1 2 3 4 5
17. | ...zdrav nacin zivota. 1 2 3 4 5
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18.

...individualizaciju i cjelovit razvoj ucenika (kognitivna,
afektivna i psihomotori¢ka domena u¢enja).

19.

...nastojim pokazati poStovanje i dati podrSku svojim
ucenicima.

20.

...uvazavam individualne potrebe ucenika, razliCite
sposobnosti i sklonosti.

21.

...zalazem se za aktivno ucenje

22.

...prilagodavam metode ucenja i poucavanja individualnim
potrebama ucenika.

23.

...uci se iz razli¢itih izvora znanja, ne samo udzbenika.

24.

...ucenici uce razli¢itim stilovima ucenja.

25.

...uCenici imaju mogucnosti zajednicki raditi i rjeSavati
probleme.

26.

...uCenicima pruzam mogucnost da raspravljaju i objasne
svoja stajalista.

27.

...poti¢em pozitivnu komunikaciju i osjecaj prihvaéenosti kod
ucenika.

28.

...nastojim sve ucenike ukljuciti u nastavne aktivnosti.

29.

...kaznu izriCem kada drugi poticajni pristupi ne daju
rezultate.

30.

...poti¢em nenasilno rjeSavanje sukoba i problema.

31.

...zajedno s ucenicima kreiram nastavu i situacije za ucenje.

32.

...integriram razliCite nastavne sadrzaje oko prigodnih tema
(korelacija nastavnih predmeta).

33.

...preferiram suradnicko ucenje i timski rad.

34.

...pridrzavam se individualnog pristupa svakom uceniku.

35.

...preferiram samovrednovanje postignuca ucenika

36.

...povezujem nastavu sa zivotom, odlazimo ¢esto iz u¢ionice
uditi.

37.

...dostupna sam roditeljima i vodim ra¢una o onome S$to
roditelji kazu.

38.

...izvjestavam roditelje o napredovanju njihove djece.

39.

...razgovaram s roditeljima o njihovim ocekivanjima za
njihovu djecu.
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40.

...ukljucujem roditelje u razli¢ite aktivnosti.
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Prilog 4. Sadrzaj e-maila koji je poslan ravnateljima sa zamolbom za sudjelovanjem

nastavnika iz njihove Skole u istraZivanju.

Postovani,

doktorandica sam na Poslijediplomskom sveucilisnom (doktorskom) studiju Pedagogija na
Filozofskom fakultetu Sveucilista u Rijeci. U svrhu izrade doktorske disertacije provodim
istrazivanje o povezanosti o0dgojno-obrazovnih filozofija srednjoSkolskih nastavnika s
nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika na podrucju
Splitsko-dalmatinske Zupanije. Samo istrazivanje odobrilo je Eticko povjerenstvo Filozofskog

fakulteta, Sveucilista u Rijeci.

Ljubazno Vas molim da mi omoguciti da provedem istrazivanje s nastavnicima u Vasoj Skoli
jer su iskustva i uvjerenja srednjoskolskih nastavnika iznimno bitna za podrucje istrazivanja

kojim se bavi moja doktorska disertacija. Za ispunjavanje upitnika potrebno je oko 15 minuta.

S obzirom na epidemiolosku situaciju i da za ulazak u Skole treba imati valjanju Covid potvrdu,

obavjestavam Vas da ju posjedujem.

Ispunjavanje upitnika moze se odrzati na nafin da osobno podijelim upitnike svakome
nastavniku (tada bi mozda bilo najbolje da se to odrzi prije ili poslije sjednice nastavnickog
vijeca) ili da zamolimo nekoga unutar Skole (npr. pedagog, psiholog, voditelj smjene) da
nastavnicima koji pristanu na istrazivanje podijele upitnike (U tom sluc¢aju zamolila bih Vas da

mi poSaljete kontakt osobe koja bi bila zaduZena za to).

U slu¢aju da imate dodatnih pitanja, slobodno mi se obratite na e-mail scavar@ffst.hr.

Unaprijed Vam zahvaljujem i srda¢no Vas pozdravljam,

Sani Cavar, doktorandica
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Prilog 5. Sadrzaj e-maila koji je poslan nastavnicima koje su odabrane za uzorak

kvalitativne faze istraZivanja.

Postovana,

javljam Vam se sa zamolbom za sudjelovanjem u drugoj fazi istrazivanja za potrebe moje

doktorske disertacije.

Ovim putem bih Vam zahvalila $to ste sudjelovali u kvantitativnoj fazi ovoga istraZivanja u
kojoj ste ispunili upitnik o odgojno-obrazovnim filozofijama srednjoskolskih nastavnika i
nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika te $to ste ostavili

svoju e-mail adresu kako bih VVas mogla kontaktirati za intervju.

Svrha intervjua je razumjeti odnos izmedu odgojno-obrazovnih filozofija i nastavnih strategija

za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika

Zeljela bih napomenuti da nitko drugi osim mene neée znati Vas identitet te Vam jam¢im tajnost
osobnih podataka. Nigdje u doktorskoj disertaciji nece biti naveden nijedan osobni podatak

sudionika intervjua (ni Skola u kojoj ste zaposleni, ni predmet koji predajete...).

Intervju moZemo odrZati u Vasoj Skoli ako postoji neka prostorija u kojoj bismo mogli biti sami.
Predvideno trajanje intervjua je od 45 minuta do sat vremena. Intervju mozemo odrzati ve¢
sljedeceg tjedna. Zamolila bih Vas da mi javite koji dan bi Vam najviSe odgovarao te u koliko

sati Vam odgovara da zapo¢nemo s intervjuom.

Bila bih Vam uistinu zahvalna kada biste se odazvali na sudjelovanje u intervjuu i na taj nacin
mi pomogli da potpunije obuhvatim istrazivacki problem te time doprinijeli nastanku ove

doktorske disertacije iz podrucja pedagogije.

Srdacan pozdrav,

Sani Cavar, doktorandica
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Prilog 6. informirani pristanak

Informirani pristanak za sudjelovanje u kvalitativnom istraZivanju za potrebe izrade

doktorske disertacije

Naslov istrazivanja: Povezanost odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih nastavnika s

nastavnim strategijama za poticanje razvoja socijalne kompetencije uc¢enika

IstraZivadica: Sani Cavar, doktorandica na Sveu&ilistu u Rijeci, Filozofski fakultet, Odsjek za

pedagogiju
Radno mjesto: asistentica na Odsjeku za pedagogiju, Filozofski fakultet, Sveuciliste u Splitu

Svrha istrazivanja: Svrha intervjua je razumjeti odnos izmedu odgojno-obrazovnih filozofija

1 nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije uc¢enika.
Opis procesa istrazivanja

S ciljem dobivanja uvida u problem istrazivanja i ostvarenje njegovog cilja provest ¢e se
intervju s odabranim srednjoskolskim nastavnicima koji su zaposleni u Splitsko-dalmatinskoj
Zupaniji. Intervju ¢e se odvijati sa svakim nastavnikom pojedinac¢no, a njegovo procijenjeno
trajanje je 45-60 minuta. Za potrebe analize podataka, razgovor ¢e biti sniman na diktafon te
potom transkribiran u Wordov dokument. I audio zapis i transkribirani intervju bit ¢e pohranjeni

na sigurno mjesto i vodeni pod Sifrom kako bi se osigurala anonimnost sudionika istrazivanja.
Mogudi rizici i dobrobiti

koristiti i na fenomen koji se istrazuje. Jedini mogudi rizik proizlazi iz iskustava koje sudionik
istrazivanja ima u vezi svoje nastavnicke uloge, a koja je mozda u nekom trenutku u njemu/njoj

izazivala neugodne emocije, pa moze do¢i do prisjecanja i ponovog osjecaja tih emocija.

Dobrobit istrazivanja za sudionika se sastoji u tome da ¢e moc¢i dublje promisliti o svojoj ulozi
kao nastavnika, refleksivno se osvrnuti na svoju nastavnu praksu i iskustva u nastavi te
promisliti o u¢inkovitosti svojeg nastavnog rada, ostvarenosti ciljeva koje zeli posti¢i te o

mogucénostima unaprjedenja vlastite nastave.

Pravo na odbijanje i odustajanje od sudjelovanja u istraZivanju
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Pristanak na sudjelovanje u istrazivanju je dobrovoljan i moze se u bilo kojem trenutku povucéi.
Isto tako, sudionik ima pravo za vrijeme intervjua odbiti dati odgovor na pitanje koje smatra

neprimjerenim ili neugodnim.
Povjerljivost

Sve informacije koje podijelite tijekom intervjua ostaju povijerljive. Nitko osim istrazivacice
necée imati pristup tim podatcima u njihovom izvornom obliku. Kvalitativna metodologija koja
¢e se koristiti u istrazivanju osigurava da iskoriSteni podaci ne mogu ni na koji nacin ukazivati

na VaSe ime te preko njih nece biti moguce rekonstruirati Vas identitet.
Dostupni izvori informacija

Ukoliko imate kakvih pitanja, u bilo kojem trenutku, slobodno ih postavite. Ako budete imali
dodatnih pitanja nakon intervjua mozete kontaktirati istrazivacicu na sljede¢u e-mail adresu:

scavar@ffst.hr
Autorizacija
Molim Vas da usmeno autorizirate sudjelovanje u istrazivanju.

Procitala sam i1 razumjela ovaj informirani pristanak te pristajem sudjelovati u istrazivanju.

Datum:

Potpis istraZivacice:

*Informirani pristanak potpisan je u jednom primjerku koji pripada sudionici istraZivanja.
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Prilog 7. Finalni upitnik koji je koristen u doktorskoj disertaciji.

Postovane nastavnice i poStovani nastavnici,

ovim upitnikom Zelimo ispitati povezanost odgojno-obrazovnih filozofija srednjoskolskih
nastavnika i nastavnih strategija za poticanje razvoja socijalne kompetencije ucenika.
Istrazivanje se provodi u svrhu izrade doktorske disertacije, a dobiveni podatci koristit ¢e se
isklju¢ivo u istrazivacke svrhe te ¢e rezultati biti prikazani zbirno, ne pojedinacno. Istrazivanje
se sastoji od dva dijela — prve faze u kojoj sudionici istrazivanja ispunjavanju prilozeni upitnik
I druge faze u kojoj ¢e se s odabranim sudionicima provesti intervju (kako bismo neke od Vas
mogli kontaktirati potrebno je upisati svoju e-mail adresu koja ¢e se koristiti isklju¢ivo za tu
svrhu i pristup ¢e joj imati samo doktorandica). Sudjelovanje u istrazivanju je dobrovoljno.
Sudionicima istrazivanja osigurana je tajnost osobnih podataka. Zahvaljujemo na suradnji!

Sani Cavar, doktorandica

1. Op¢i podatci

Postovani/-e nastavnici/-e pred Vama je dio upitnika kojim se prikupljaju op¢i podatci o

sudionicima istrazivanja.

1. spol (zaokruzite) 4. skola u kojoj ste zaposleni (zaokruzite):
a) Zzenski a) srednja strukovna Skola
b) muski b) gimnazija
2. dob (zaokruzite) 5. predmetno podrucje (zaokruzite):
a) do 30 godina a) opéeobrazovno
b) od 31 do 50 godina b) strukovno

¢) vise od 50 godina

6. UpiSite svoju e-mail adresu (koristit ¢e se
isklju¢ivo u svrhu kontaktiranja pojedinih
nastavnika za sudjelovanjem u intervjuu u
a) do 5 godina 2. fazi istraZivanja):

b) od 6 do 15 godina
b) od 16 do 30 godina
d) vise od 30 godina

3. radno iskustvo u nastavi (zaokruzite)
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2. Skala procjene odgojno-obrazovnih filozofija nastavnika

Postovani/-e nastavnici/-e pred Vama su tvrdnje za koje je potrebno izraziti stupanj slaganja.

Zaokruzite broj koji predstavlja Va$ stupanj slaganja s navedenom tvrdnjom.

Legenda: 1 — u potpunosti se ne slazem, 2 — ne slazem se, 3 — niti se

slazem, niti se ne slazem, 4 slazem se, 5 — u potpunosti se slazem.

el NN -

o

10.

11.
12.
13.
14.
15.

Ucenici su srediSte odgoja 1 obrazovanja.

Ucenje se odvija putem iskustvenog ucenja.

Kljuéno je da ucenici uce kako uciti, a ne da samo stjecu znanje.
Trenutno dominantno znanje moZze se mijenjati, ovisno o uvjetima,
okoliSu, ljudima i vremenu.

Uloga je ucitelja da vodi proces ucenja i poucavanja.

Ucenici bi trebali biti aktivni u odgojno-obrazovnom procesu.
Nastavne strategije otkrivanja i istrazivanja trebale bi se koristiti u
nastavnom procesu.

Odgoj 1 obrazovanje su zivot sami po sebi.

Odgojno-obrazovno okruzenje trebalo bi biti demokrati¢no.
Kurikul bi trebao sadrzavati situacije s kojima ¢e se pojedinac
vjerojatno susresti u stvarnom zivotu.

Proces ucenja i poucavanja trebao bi sadrzavati suradnicko ucenje.
Odgojno-obrazovno okruzenje trebalo bi se fokusirati na praksu.
Odgoj i obrazovanje vazan su alat drustvene reforme.

Skole su one koje su uglavnom odgovorne za mijenjanje drustva.

Ucitelji bi trebali biti predstavnici promjena.

N I

N I e i

1 - u potpunosti se ne slazem

N N NN

N

N N NN N DN

2 - ne slazem se

w W w w

W W w w w

3 — niti se slazem, niti se ne slazem

zZem Se

B #44513"
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5 —u potpunosti se slazem
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16.

17.
18.

19.

20.

21.

22,
23.

24,

25.

26.

217.

28.

29.
30.

31.

32.

33.
34.

35.
36.

Cilj odgoja i obrazovanja trebao bi biti poucavanje vjestina kao Sto su

suradnja i demokratski zivot.

Cilj je odgoja i obrazovanja unaprjedivanje sloboda.

Ucenike bi trebalo odgajati i obrazovati u skladu s istinom koja je
vjecna.

Ucitelji bi trebali biti jedini autoritet u ucionici.

Odgoj i obrazovanje su priprema za Zivot.

Ucitelji bi trebali poucavati ucenike osnovnim kulturoloskim
vrijednostima.

Klasici bi trebali biti ukljuceni u kurikul.

Nije potrebno uzimati u obzir individualne razlike izmedu uc¢enika u
odgojno-obrazovnom procesu.

Ucenicima bi trebalo biti omoguceno da dodu do neupitne istine
rasudivanjem.

Ucenici bi trebali oponasati svoje ucitelje.

Zivot je drugadiji od kole.

Uloga je odgoja 1 obrazovanja pouciti u¢enike predmete i znanja koja

nisu podloZna promjenama u vremenu.

Pojave i teme oko kojih nema slaganja (to jest, otvoreni su za
rasprave) ne bi trebali biti spominjani u ucionici.

Znanje do kojeg se dolazi preko dedukcije neupitna je istina.
U odgojno-obrazovnom sustavu, uéenici bi trebali prihvacati $to ih
ucitelji poucavaju kao neupitnu istinu.

Moguce je posegnuti za kaznjavanjem da bi se ostvarili zeljeni
rezultati u odgojno-obrazovnom procesu.

Izlagacki pristup poucavanju trebao bi se koristiti u odgojno-
obrazovnom procesu.

Skola nije mjesto za reformu.

Po svojoj prirodi, u€enje ukljucuje prisilu i stroga disciplinska
pravila.

Uloga je ucitelja u razredu da prenese znanje.

SrZ je odgojno-obrazovnog procesa odli¢no usvajanje biti predmeta.
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37.

38.

39.

Ljudski je um inherentno prazan; sve se informacije kasnije mogu
nauciti.

Ucitelji poucavaju ono $to je to¢no; ucenici moraju dati te to¢ne
odgovore u ispitivanjima.

Ucenici ne znaju Sto je dobro za njih.

3. Skala procjene primjene nastavnih strategija za poticanje
socijalne kompetencije ucenika

slaganja s navedenom tvrdnjom.

Legenda: 1 — nikada, 2 — rijetko, 3 — povremeno, 4 - ¢esto, 5 — uvijek kada

je to moguce.

U svojoj nastavi poti¢em ucenike na rjeSavanje problema.

U svojoj nastavi poticem slobodu izbora nacina na koji se uci
(strategije, metode, postupci).

U svojoj nastavi poti¢em ucenike na postavljanje pitanja.

U svojoj nastavi poti¢em slobodu izrazavanja osjecaja 1 misljenja
svih ucenika.

U svojoj nastavi poticem slobodu iskazivanja vjestina i sposobnosti
ucenika.

U svojoj nastavi poti¢em situacije u kojima ¢e se ucenici osjecati
uspjesno i zadovoljno u razredu.

Postujem 1 uvazavam misljenja ucenika.

Ucenike poti¢em da postuju jedni druge.

U svojoj nastavi poti¢em ucenike na aktivno slusanje drugih.

1

= "1 _nikada

™ ™2 _rijetko

N

ucestalos¢u njihova provodenja u nastavi. Zaokruzite broj koji predstavlja Vas stupanj

@ ©3_povremeno

Postovani/-e nastavnici/-e pred Vama su tvrdnje za koje je potrebno izraziti stupanj slaganja s

to

- ces

S -l>4

o
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10.
11.

12.
1%,
14.

15.

16.

17.
18.

19.
20.

21.

22.
23.

Poti¢em ucenike na uvazavanje i postivanje medusobnih razlika.

Poti¢em ucenike da otvoreno slusaju jedni druge, bez predrasuda.

Poticem ucenike da prepoznaju svoje osobne snage i vrijednosti.
Trudim se stvoriti odnos povjerenja izmedu mene i ucenika.
Ucenike poti¢em na razumijevanje kako je svaka osoba jednako
vazna i vrijedna.

U svojoj nastavi stvaram situacije u kojima ucenici imaju
mogucnosti zajednicki raditi 1 rjeSavati probleme.

U svojoj nastavi u¢enicima pruzam mogucénost da raspravljaju i
objasne svoja stajalista.

Zajedno s ucenicima kreiram nastavu i situacije za ucenje.

U nastavi poti¢em suradnic¢ko ucenje i timski rad.

Povezujem nastavu sa Zivotom.

Poti¢em ucenike na samostalnu podjelu rada kada medusobno
suraduju.

Kada se dogode sukobi izmedu ucenika, poticem ih na medusobno
suocavanje.

Ucenike poti¢em na ovladavanje sukobima na produktivan nacin.

Poti¢em ucenike na razgovor i razmjenu misljenja.

w W w W w

A B~ B~ B~ OB

A A A
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